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RESUMEN 
La empatía es la capacidad de percibir, compartir y comprender los estados emocionales 
de los demás, gracias a sus componentes afectivos y cognitivos; mientras que las 
funciones ejecutivas son las capacidades que nos permiten construir un plan para logar 
un objetivo específico. Estos constructos presentan un mejor desarrollo durante el 
periodo escolar, siendo un estado crítico de transición y de rápidos cambios en 
competencias ejecutivas y emocionales. La relación de la empatía y las funciones 
ejecutivas podrían facilitar la creación de programas de intervención desde el enfoque 
socioemocional y cognitivo de los infantes. El objetivo de este estudio fue analizar la 
relación entre funciones ejecutivas y empatía en niños de 9 a 11 años de edad. El diseño 
fue cuantitativo, no experimental, comparativo y transversal. Se solicitó autorización 
institucional y consentimiento informado. Se aplicó la Batería Neuropsicológica de 
funciones ejecutivas y lóbulos frontales (BANFE-2) y el Cuestionario de Empatía 
Multidimensional para Niños de 9 a 12 años de edad. Para el análisis de datos se utilizó 
estadística descriptiva, U de Mann-Whitney, correlación de Spearman y la prueba 
Kruskal Wallis. Los resultados mostraron diferencias significativas en control 
inhibitorio, flexibilidad cognitiva y empatía respecto a la edad, sin embargo, no se 
encontraron diferencias al comparar por género. Además, las correlaciones positivas 
exponen que a mayor empatía, mayor control inhibitorio y flexibilidad cognitiva.  
Palabras clave: Empatía, funciones ejecutivas, control inhibitorio, flexibilidad 
cognitiva, escolares. 
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ABSTRACT 
 
Empathy is the ability to perceive, share and understand the emotional states of others, 
thanks to their affective and cognitive components; while the executive functions are the 
capabilities that allow us to build a plan to achieve a specific objective. These constructs 
present a better development during the school period, being a critical state of transition 
and rapid changes in executive and emotional competencies. The relationship of 
empathy and executive functions could facilitate the creation of intervention programs 
from the socio-emotional and cognitive approach of infants. The objective of this study 
was to analyze the relationship between executive functions and empathy in children 9 
to 11 years of age. The design was quantitative, not experimental, comparative and 
transversal. Institutional authorization and informed consent were requested. The 
Neuropsychological Battery of executive functions and frontal lobes (BANFE-2) and the 
Multidimensional Empathy Questionnaire for Children 9 to 12 years of age were 
applied. For the analysis of data, descriptive statistics were used, Mann-Whitney U, 
Spearman correlation and the Kruskal Wallis test. The results showed significant 
differences in inhibitory control, cognitive flexibility and empathy with respect to age, 
however, no differences were found when comparing by gender. In addition, positive 
correlations show that greater empathy, greater inhibitory control and cognitive 
flexibility. 
 
Key words: empathy, executive functions, inhibitory control, cognitive flexibility, 
school.  
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CAPITULO I: INTRODUCCION 
 
Las funciones ejecutivas (FE) son las capacidades que nos permiten construir un 
plan para lograr un objetivo específico. Lezak (1982) las describió como las capacidades 
para formular metas, planear y solucionar problemas. Las FE están relacionadas con el 
adecuado funcionamiento de los lóbulos frontales, que se encuentran ubicados delante 
de la cisura central y por encima de la cisura lateral, situándose en la parte más anterior 
del cerebro (Flores, Ostrosky & Lozano, 2008) y se dividen en tres zonas, dorsolateral, 
medial y orbital (Flores, Ostrosky & Lozano, 2014). Entre las principales FE se 
encuentran la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y el control inhibitorio 
(Miyake, Friedmam, Emerson, Witzki & Howerter, 2000).  
La memoria de trabajo es el sistema responsable del mantenimiento y 
procesamiento de la información relevante (Demagistri, Richards & Canet, 2012).  Para 
Klenberg, Korkman y LahtiNuuttila (2001), es un prerrequisito para la planificación, la 
selección y la regulación de acciones, dado que estas funciones dependen de la habilidad 
para procesar activamente información en la memoria de trabajo. 
La flexibilidad cognitiva (FC) es la capacidad para realizar cambios entre 
diferentes respuestas, tanto de pensamientos como de acciones, según las demandas de 
la situación (Ramírez & Ostrosky, 2012). Cuando alguien comete un error en la 
ejecución de una actividad, la FC nos permite generar estrategias (Stuss, Floden, 
Alexander, Levine, & Katz, 2001), por ejemplo, cuando alguien requiere llegar a algún 
punto de la ciudad en alguna hora específica, la persona tendrá que considerar que 
alternativas tiene para llegar a tiempo. Además, este componente se vincula con la 
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solución de problemas al mantenerse en un contexto por los diferentes atributos de 
clasificación a lo largo de una tarea (Ardila & Ostroksy, 2008).  
El control inhibitorio (CI) se define como la capacidad para inhibir de forma 
controlada la producción de respuestas predominantes automáticas cuando la situación 
lo requiere (Miyake et al., 2000) y su desarrollo es predictivo de las consecuencias en la 
toma de decisiones. Según Diamond, (2013) el autocontrol implica regular el 
pensamiento y las emociones de una persona al servicio de su comportamiento, siendo 
este un aspecto del control inhibitorio. Bausela (2010), menciona que a los dos años de 
edad el niño comienza a organizar sus acciones de acuerdo con las instrucciones 
verbales del adulto, y a los cuatro años las realizará adecuadamente. Este componente 
radica en el control de la atención, del pensamiento, del comportamiento y de la 
emoción para anular una respuesta y hacer lo que es más adecuado para una situación 
particular (Diamond, 2013).   
Actualmente las FE se pueden clasificar en funciones frías (cold) y cálidas (hot) 
consideradas así por su implicación en el procesamiento emocional (Zelazo & Carlson, 
2012). Las funciones frías se relacionan con la corteza prefrontal dorsolateral y son 
puramente cognitivas, entre ellas están la memoria de trabajo, la conceptualización y la 
categorización (Kerr & Zelazo, 2004). En cambio, las cálidas, situadas en la corteza 
orbital, están implicadas en el procesamiento de la información emocional y están 
compuestas por el sistema ejecutivo social, que incluye el control de impulsos, la 
interpretación de señales corporales, la toma de decisiones y el reconocimiento de la 
perspectiva del otro, es decir, la empatía (Chan, Shum, Toulopulou & Chen, 2008).  
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La empatía se define como la capacidad de ponerse en el lugar de las demás 
personas, comprendiendo sus emociones y el contexto en el que se encuentra (Richaud, 
Lemos, Mesurado & Oros, 2017), por lo que incluye componentes afectivos y cognitivos 
(Belacchi & Farina, 2012). El componente afectivo está relacionado con experimentar 
las emociones de otras personas y el cognitivo se ocupa de la habilidad para entender la 
perspectiva de situaciones ajenas. Por lo que, para responder adecuadamente al 
comportamiento emocional de otras personas estos componentes son esenciales. 
Richaud, Lemos, Mesurado y Oros, (2017) mencionan que existen cinco 
componentes de la empatía: contagio emocional, conciencia de sí mismo y el otro, toma 
de perspectiva, regulación emocional y acción empática. 
Los procesos cognitivos y emocionales dependen del desarrollo de áreas 
cerebrales y del contexto social para su maduración. La edad escolar, de seis a once 
años, es donde son más evidentes los cambios en los procesos cognitivos y emocionales. 
Cuando se compara a los niños de 9 y 12 años con niños de 6 a 8 años, los de mayor 
edad tienen una mayor capacidad para inhibir respuestas (Williams, Ponesse, Schachar, 
Logan, & Tannock, 1999). Welsh, Pennington y Groisser (1991) arguyen que a los diez 
años se adquiere un nivel adulto de control inhibitorio.  De Luca, Wood, Anderson, 
Buchanan, Proffitt, Mahony y Pantelis (2003) mencionan que el nivel adulto en el 
proceso de flexibilidad cognitiva se alcanza entre los ocho y diez años de edad.  
La empatía y las FE son constructos independientes pero interrelacionados 
(Smith, 2006). Belacchi y Farina (2012) sostienen que la empatía tiene componentes 
afectivos y cognitivos desde el modelo multidimensional, Decety y Jackson (2004) 
señalan que existen tres componentes que originan la empatía: 1) la respuesta afectiva 
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automática, es decir, la emoción que se comparte, 2) la autoconciencia y la conciencia 
del otro y 3) la flexibilidad cognitiva para comprender la perspectiva del otro, la cual, 
requiere procesos de regulación.  
Las FE son necesarias para la empatía. Especialmente la flexibilidad cognitiva y 
la autorregulación puesto que son necesarias para reconocer que otras personas son 
semejantes a nosotros, permitiendo una distinción entre nuestras emociones y las de 
otros (Decety & Jackson, 2004). El modelo multidimensional de la empatía ha sido 
elemental para comprender relación entre estos constructos (López, Arán & Richaud, 
2014).  
El trabajo que se pretende realizar con la presente investigación es conocer la 
relación entre las funciones ejecutivas y la empatía en niños, por medio del Cuestionario 
Multidimensional de la Empatía para Niños de 9 a 12 años y la Batería Neuropsicológica 
de Funciones Ejecutivas y Lóbulos Frontales (Banfe-2).  
Definición del Problema 
 
La importancia de este estudio reside en el desarrollo de la empatía en relación con 
las FE en la infancia, la falta de investigaciones e integración de esto en la currícula de 
educación inicial. La empatía en la infancia es esencial como elemento que favorece la 
convivencia entre iguales, en la que se desarrollan pautas de pensamiento y 
comportamiento concordantes con las normas grupales y a la construcción del 
autoconcepto (Gorostiaga, Balluerka & Soroa, 2014).  
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         Estudios centrados en analizar la empatía de niños, adolescentes y jóvenes indican 
que ayuda a mejorar las habilidades sociales específicamente, el comportamiento 
prosocial (Garaigordobil & García de Galdeano, 2006). Telle & Pfister (2015) afirman 
que la empatía determina las conductas prosociales. Richaud et al. (2013), demostró que 
la inestabilidad emocional está íntimamente relacionada con la agresividad.   
           La regulación de la conducta, los pensamientos y las emociones recaen en las FE, 
que permiten un funcionamiento adaptativo (Fuster, 2000; 2004). Las FE constituyen la 
capacidad cognitivo – emocional, de organizar, dirigir, controlar y regular los procesos 
intelectivos, emocionales y conductuales, para resolver adecuadamente situaciones 
nuevas y complejas de manera controlada y automática (Dhers, 2015).   
             El estimular tanto las funciones ejecutivas como la empatía desde la infancia 
ayudará a desarrollar competencias emocionales adecuadas. El daño en el lóbulo frontal 
o un retraso en la maduración de esta región cerebral es un factor que puede favorecer 
conductas inapropiadas, como lo es la delincuencia en jóvenes (Kandel & Freed, 
1989). Precisamente en pruebas neuropsicológicas que miden las funciones ejecutivas 
como el test de Stroop y el Wisconsin Card Sorting Test (WCST) se concluye que esta 
población tiene un desempeño pobre (Damasio, 1994).  Mendoza y Maldonado (2016) 
encontraron que los alumnos de primaria que no participan en situaciones de violencia y 
acoso escolar son más empáticos y tienen mayor control de sus emociones. 
Es importante estimular estos constructos en la mayor cantidad de contextos en el 
que está presente el infante, sin embargo, esta relación en escolares ha sido poco 
15 
  
estudiada y hasta apenas algunos años se reconoce la importancia del desarrollo 
socioemocional dentro de la educación inicial.  
             Bonilla (2017) en la revista mexicana Espacio Educativo, menciona la 
importancia del trabajo en conjunto de la institución educativa y la familia para el 
desarrollo del conocimiento y la regulación de las emociones por medio del diálogo con 
niños y jóvenes. Además, señala que en el nuevo Plan de Estudios de la Educación 
Básica sus propósitos y objetivos de aprendizaje están ligados al aspecto socioemocional 
y que para lograrlo se trabajará con cinco dimensiones socioemocionales 
(Autoconocimiento, Autorregulación, Autonomía, Empatía y colaboración) de manera 
específica y transversal con un horario determinado.  
Al investigar la Propuesta curricular para la educación obligatoria 2016, esta 
tiene como fin incluir un espacio curricular específico para el desarrollo emocional, 
donde el docente podrá proponer actividades y reflexiones durante los 30 minutos 
semanales dispuestos para este fin. Sin embargo, no se especifica por medio de que 
actividades, aspectos metodológicos ni científicos, el maestro estimulará lo antes dicho.  
Está demostrado que los programas esporádicos, discontinuos y sin un apoyo del 
equipo de conducción de la escuela, no generan un impacto significativo, o si lo ejercen, 
este tiende a diluirse con el paso del tiempo (Oros, Manucci & Richaud, 2011). 
 
Filell, Ribes y Agulló (2002) señalan que el aspecto emocional debe ser un 
proceso educativo continuo y permanente, procurando potenciar su desarrollo como 
complemento indispensable de lo cognitivo. la edad escolar es un estado crítico de 
transición y de rápidos cambios en competencias ejecutivas y emocionales (Carlson, 
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2005; Espy, 2004; Wiebe et al., 2011). La escolaridad y su actividad son esenciales para 
el desarrollo de las funciones ejecutivas (Flores, Castillo & Jiménez, 2014). Borrani, 
Frías, Ortiz, García y Valdez en 2015, demostraron que los adolescentes con baja 
educación tienen mayores dificultades de inhibición que las personas con niveles 
normales de educación. 
Existen pocas investigaciones que señalan la relación entre las FE y la empatía, 
como la de Garaigordobil y Maganto (2011) encontraron que en la infancia los niños y 
niñas con alta capacidad de empatía tienen también alta capacidad para resolver los 
conflictos positivamente. Arán, López y Richaud (2012) consideran que para 
comprender la asociación entre la habilidad empática y otros procesos afectivos y 
cognitivos es necesario adoptar el enfoque multidimensional de empatía, sin embargo, 
aún faltan más que sigan sustentando esta relación. Damasio (1994) concluye que los 
procesos ejecutivos afinan emociones, actitudes y dan coherencia al comportamiento 
afectivo, como en la empatía. Por lo tanto, surge la siguiente pregunta de investigación: 
¿La empatía es un prerrequisito para el desarrollo de las funciones ejecutivas?   
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Justificación de la Investigación 
 
Se ha demostrado que las FE y la empatía se van desarrollando desde una edad 
temprana. La edad escolar es un estado crítico de rápidos cambios en competencias 
ejecutivas y emocionales (Carlson, 2005; Espy, 2004; Wiebe et al., 2011), relacionadas 
con la maduración de estructuras prefrontales (Diamond & Kirkham, 2005; Huttenlocher 
& Dabholkar, 1997). Los niños que más reconocen las emociones básicas en el 
preescolar son los más populares al llegar a la primaria (Pons, Rosnay & Cuisinier, 
2010).  
Los componentes ejecutivos se desarrollan de distintas maneras. Numerosas 
investigaciones determinan que, durante el período escolar, muchas de ellas 
experimentan mejoras significativas (Cervigni, Stelzer, Mazzoni, & Álvarez, 2012). Por 
lo que Galimberti, Martoni, Cavallini, Erzegovesi y Bellodi, (2012) sugieren que la 
estimulación en este período puede generar diversos impactos en el rendimiento 
posterior, principalmente en la concentración y en el control inhibitorio. Spencer et al., 
(2012) y Grañana, (2014) mencionan que la empatía, la conducta antisocial y los 
trastornos del Espectro Autista se vinculan la región prefrontal, sobre todo en la parte 
orbitofrontal, con la toma de decisiones y la cognición social en niños y adolescentes. 
 El desarrollo inadecuado de las funciones ejecutivas y la empatía en la edad 
escolar conduce a presentar conductas inadecuadas en la adolescencia. El control 
inhibitorio nos permite, no actuar o dar respuestas impulsivamente. Para Hofmann, 
Friese y Strack (2009) el autocontrol es no apresurarse a tener una conclusión antes de 
obtener todos los hechos, o no dar la primera respuesta que se produce. Moffitt et al. 
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(2011) encontraron que los niños de entre tres y once años que eran mejores en esperar 
su turno, menos distraídos y menos impulsivos (con mejor control inhibitorio), eran 
menos propensos a tomar decisiones arriesgadas como fumar o tomar drogas años más 
tarde.   
 Los delincuentes juveniles expresan desde la niñez (entre seis y once años) 
conductas con mayores dificultades en las funciones ejecutivas (como peleas, robos, 
vandalismo y consumo temprano de alcohol y drogas) en comparación con otros 
adolescentes (Loeber, 1982). A los cuatro años es cuando surge la capacidad de 
evaluación y autorregulación de los propios procesos cognitivos en situaciones básicas 
(García, Enseñat, Tirapu, & Roig, 2009). Brocki y Bohlin (2004) encontraron un 
adecuado control inhibitorio en niños de nueve a once años en el control atencional en 
comparación con un adulto. 
A los nueve años la flexibilidad cognitiva tiene su más alto desarrollo y se 
expresa en conductas similares a las de un adulto (García, Canet & Andrés, 2010). En lo 
escolar, este proceso permite cambiar a una nueva tarea sin estar pensando en la anterior 
(Dempster & Corkill, 1999). Quienes presentan dificultades en este componente 
muestran conductas perseverativas (Stuss y Benson, 1984), estas se reflejan cuando se 
sigue ejecutando una acción, aunque la tarea haya cambiado o el criterio de respuesta ha 
sido determinado como incorrecto (Passler, Isaac & Hynd, 1985).  
La empatía se logra cuando el niño consigue tres aspectos previos: su propia 
comprensión emocional, la comprensión emocional de los otros y la capacidad de 
regular su emoción. Las situaciones sociales rigen estos tres procesos que permiten, al 
niño, efectuar un análisis, mostrar acciones afectivas y entender el porqué del sentir 
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diversas emociones (Sroufe, 2000). En preescolares la comprensión emocional se 
complica y el lenguaje va completando la experiencia empática (Salinas & Andrade, 
2014). En escolares beneficia la socialización y el desarrollo de la personalidad 
(Fernández & Sagastizabal, 2015).  
Objetivos 
Objetivo General 
Analizar la relación entre de las funciones ejecutivas y la empatía en niños de 9 a 11 
años. 
Objetivos específicos. 
1. Determinar la relación entre el control inhibitorio y los factores de la empatía. 
2. Determinar la relación entre la flexibilidad cognitiva y los factores de la empatía. 
3. Comparar la empatía y las funciones ejecutivas entre género. 
4. Comparar la empatía y las funciones ejecutivas respecto a la edad. 
Hipótesis o Preguntas de investigación • Las niñas muestran mayor desempeño en control inhibitorio, flexibilidad 
cognitiva y empatía. 
• A medida que aumenta la edad, el control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y 
la empatía mejoran.  
• A mayor empatía, mayor control inhibitorio.  
• A mayor empatía, mayor flexibilidad cognitiva.  
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Limitaciones y Delimitaciones  
Limitaciones.  Esta investigación se realizó con el objetivo de analizar la 
relación entre las funciones ejecutivas y la empatía en niños de 9 a 11 años, sin embargo, 
se espera que este trabajo sea una base ya que se puede extender hacia otras edades.  
Otra limitación, es que se realizó en niños con desarrollo normotípico, pero podría 
llevarse a cabo en personas con algún trastorno del desarrollo neurológico como en el 
trastorno del espectro autista, trastorno por déficit de atención con hiperactividad, el 
Síndrome Down, la discapacidad intelectual, entre otros.  
Una limitación más es el no contemplar otra variable como es estilos de crianza y 
el tipo de apego que puedan favorecer o entorpecer la empatía y las funciones ejecutivas.  
Delimitaciones: Se encontró que existen pocos instrumentos que evalúen la 
empatía específicamente por la edad y el modelo presentados en este trabajo. Extender el 
rango de edad, ya que las edades presentadas en este estudio son muy cercanas entre sí, 
por lo que se recomienda investigar con edad entre los 6 y los 12 años, además se 
sugiere realizar un estudio longitudinal y ver cómo se desarrollan los constructos 
anteriormente mencionados. 
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CAPITULO II 
MARCO TEÓRICO 
Empatía 
 
Las emociones son cambios en nuestra fisiología y cognición que provocan 
alteraciones en el comportamiento. Sloman y Croucher (1981) sugirieron que fueron 
perfeccionadas por el proceso de selección natural como respuesta a las necesidades de 
supervivencia y reproducción, son procesos neuroquímicos y cognitivos relacionados 
con la arquitectura de la mente (toma de decisiones, memoria, atención, percepción, 
imaginación). Martínez (1991) menciona que alteran el comportamiento que se está 
realizando en ese momento y que preparan para la acción, pues son reacciones 
automáticas, estructuradas y complejas, difíciles de controlar.  
Tipos de emociones 
Scherer (1993) señala que la activación fisiológica, la experiencia afectiva, los 
pensamientos, las valoraciones y los aspectos comportamentales son los componentes de 
las emociones. Lazarus (2001) afirma que la explicación a respuestas específicas de 
carácter emocional, que parecen ser instantáneas y que se dan ante condiciones 
altamente complejas en situaciones particulares, lo permite el significado que nosotros le 
otorgamos a la emoción. 
Kleinginna y Kleinginna (1981) comprueban que existe una gran variedad de 
definiciones y clasificaciones, pero la que más se ha utilizado es la clasificación de las 
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tres emociones: positivas (alegría, humor, amor y felicidad), negativas (miedo, ansiedad, 
ira, tristeza, rechazo, vergüenza) y neutras o ambiguas: sorpresa, esperanza y compasión, 
clasificación propuesta por Lazarus (1991; 2000) y Bisquerra (2000).  
Funciones de las emociones  
Todas las emociones tienen alguna función que les otorga servicio y permiten 
que el sujeto produzca con eficacia las reacciones conductuales oportunas (Chóliz, 
2005). También menciona que las emociones más desagradables tienen funciones 
importantes en la adaptación social y el ajuste personal.  Plutchik, 1980, enfatiza que las 
funciones de las emociones van ligadas a un lenguaje subjetivo (emoción) y un lenguaje 
funcional, menciona que del miedo su función es la protección, de la ira es la 
destrucción, de la alegría es la reproducción, de la tristeza es la reintegración, etc.   
Según Reeve (1994), la emoción tiene tres funciones principales: Funciones 
adaptativas, Funciones sociales y Funciones motivacionales 
Funciones adaptativas: Nos permiten preparar nuestro organismo como respuesta a 
un evento mediante una conducta que creemos adecuada para dicha situación y 
responder a las exigencias ambientales hacia un objetivo específico Plutchik (1980).  
Funciones sociales: Para Izard (1989) son las que permiten predecir cuál será la 
conducta o respuesta que dará otra u otras personas, nos facilitan la interacción social y 
permiten la comunicación de los estados afectivos, en esencia nos ayudan a favorecer 
redes sociales de apoyo y evitar algún problema o catástrofe. 
Funciones motivacionales: La emoción energiza la conducta motivada. Una 
conducta "cargada" emocionalmente se realiza de forma más vigorosa (Chóliz, 2005). 
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Así que mientras más motivados estemos realizando alguna actividad más será el 
empeño y esfuerzo que le dediquemos a esta.  
Sloman y Croucher (1981) mencionan que la supervivencia ya la reproducción son 
las funciones principales de las emociones que corresponden a la función biológica. Son 
las funciones homeostáticas más complejas que posee un organismo (Damasio, 2003; 
Maureira & Sánchez, 2011). En resumen, la expresión de las emociones puede 
considerarse como una serie de estímulos que facilitan las conductas apropiadas por 
parte de los demás (Chóliz, 2005). 
Teorías de la emoción  
Las emociones son automáticas y surgen tan rápidamente, que no permiten tomar 
conciencia de lo que está ocurriendo. La reacción rápida puede, salvarnos la vida o 
provocarnos un desastre (Levav, 2005). Son reacciones que expresamos hacia nuestro 
entorno físico y social inmediato (Jasper, 2012). Las teorías   más importantes de la 
emoción se pueden agrupar en tres categorías: fisiológicas, neurológicas y cognitivas 
(Jasper, 2012). A continuación, se describen algunas de estas. 
En 1872, Charles Darwin creó la teoría de la evolución, la cual fue altamente 
reconocida, revolucionando el campo científico, publica una obra titulada “Expresión de 
las Emociones en los Animales y en el Hombre” en la cual  manifiesta dos conclusiones 
principales: 1) que la exteriorización de algunas emociones son innatas y universales y 
2) que son producto de la evolución y otros animales también las poseen. Velásquez y 
Rojas, (2009) consideran que la teoría de Darwin abarca puntos importantes como el 
cultural, la filogénesis humana y animal y su capacidad de expresión.  
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En 1937, James W. citado en Linares, Piqueras Rodríguez, Martínez González, y 
Guadalupe (2009) expone su famoso circuito neural que implica al hipotálamo y al 
sistema límbico como responsables de las sustancias químicas de las experiencias 
emocionales. Él argumentaba que las aferencias sensoriales componen tres rutas: una se 
dirige a la corteza y estaría relacionada con las cogniciones, otra hacia los ganglios 
básales, implicando a los movimientos, y una tercera hacia el hipotálamo, que se 
relacionaría con las sensaciones. James propone una teoría que involucra la relación 
causal (uni o bidireccional) una separada de la otra (Haye & Carballo, 2017). 
Más tarde Cannon y Bard refutan la teoría de James-Lange, pues mostraron que 
las reacciones fisiológicas que acompañan a diferentes emociones son las mismas en una 
emoción u otra. Así que, si dependiera únicamente de respuestas fisiológicas, no 
seríamos capaces de distinguir una emoción de otra (Ángel & Mnosalve, 2017). 
Schachter y Singer (1962), sostienen que la emoción es el resultado de la 
evaluación cognitiva del conocimiento y de la respuesta corporal, a la cual llamó: La 
teoría de los dos factores. Es decir, que la intensidad de la emoción está 
fundamentalmente determinada por los cambios fisiológicos (Ángel & Mnosalve, 2017). 
Evaluación de las emociones  
Plutchik (1991), menciona que para evaluar las emociones hay que medir cada 
uno de sus componentes (fisiológico, comportamental y cognitivo). 
 
Fisiológico: para este componente se toman distintos indicadores como lo son la 
respiración, la frecuencia cardiaca, la temperatura, el cambio de color de la piel, etc. 
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Además hay otros instrumentos que no se toman en cuenta a la hora de evaluar este 
componente de las emociones como lo son TEP (Tomografía por Emisión de 
Positrones), la IRMF (Imagen por Resonancia Magnética Funcional) y la MEG 
(Magnetoencefalografía).  
Cognitivo: mediante instrumentos estandarizados o que tienen alta confiabilidad 
y validez, como es la Evaluación del Desarrollo Emocional Infantil (EDEI) (Henao & 
García, 2009) y el Cuestionario Infantil de Emociones Positivas (CIEP), conformado por 
40 enunciados para operacionalizar la alegría, la serenidad, la simpatía, la satisfacción 
personal y la gratitud.  
Conductual: para este componente lo más utilizado son cuestionarios, encuestas 
y escalas, teniendo en cuenta información cualitativa de este componente por medio de 
la observación.   
Existe una escala para evaluar la simpatía en niños (Oros, 2006) basada en los 
conceptos teóricos de Lazarus (2000) y Eisenberg (1991) y en la propuesta operacional 
de Bryant (1982), adaptada al español por Mestre, Pérez, Frías y Samper (1999) para 
medir específicamente la dimensión de sintonía emocional. 
Oros (2014), explica que existen escalas que evalúan las emociones positivas en 
niños y probando ser válidas y confiables. Como la Positive Affect and Negative Affect 
Schedule versión niños (PANAS-C), propuesta originalmente por Laurent et. al. (1999) 
y validada en argentina por Schulz de Begle, (2009). 
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Regulación emocional  
Mestre y Guil (2012) señalan que la investigación sobre la regulación emocional 
(RE) no es un elemento dependiente de la investigación en emociones. Tiene la 
responsabilidad de informar sobre cómo entendemos la emoción. 
Lo que nos da pie para hablar acerca de las emociones y las funciones cognitivas 
pues, “las personas regulan sus emociones para alcanzar sus metas, es decir, la RE es un 
medio para conseguir sus propios fines” desde el enfoque instrumental (Mestre & Guil, 
2012).  La gente no solo busca cambiar su estado emocional, sino su propia motivación, 
el comportamiento de la gente o su contexto social. 
Cole, Michel y Teti (1994), abordan el tema de la regulación emocional, que 
detallan la regulación de la emoción como los procesos de inhibir, mantener o modular 
la ocurrencia, intensidad y duración de los estados internos, de los procesos fisiológicos 
relacionados con la emoción, con el objetivo de cumplir una meta.  Los procesos de 
autorregulación en general son los intentos de modificar o modular las acciones para 
adaptarse mejor a las situaciones (Gross, 2014). Sin embargo, Sarmento, Luca, 
Quintanilla, y Giménez, (2017) mencionan que estos procesos implican la modificación 
de pensamientos, las emociones y las reacciones fisiológicas. 
La mayoría de los estudios realizados en escolares se centran en la evaluación de 
aspectos más cognitivos de la autorregulación, como control atencional o la regulación 
en la ejecución de tareas académicas (Graziano, Reavis, Keane & Calkins, 2007; 
Morrison, Ponitz & McClelland, 2010; Von Suchodoletz, Uka & Larsen, 2015). 
Diversos estudios señalan que la autorregulación emocional es afectada por un contexto 
específico (Campos, Walle, Dahl & Main, 2011; Thomson, 2011). 
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La regulación emocional tiene grandes repercusiones en la adaptación al entorno 
desde los primeros años de vida (Blair, Calkins & Kopp, 2010; Moffitt et al., 2011). La 
RE es crítica en niños que experimentan más la ira, dado que interfiere con el 
establecimiento de relaciones interpersonales, lo cual puede sobrellevar a una serie de 
dificultades para relacionar el contexto en el cual se aprende a regular las emociones 
(Ladd & Troop-Gordon, 2003; Nesdale & Lambert, 2007).  
La regulación de la emoción surge tempranamente influenciada por la exposición 
del bebé a la estimulación ambiental desagradable (Fox & Calkins, 2003). Decety y 
Svetlova, (2011) menciona que los sistemas y circuitos neurobiológicos de la regulación 
emocional maduran progresivamente desde los primeros años de vida hasta la 
adolescencia con la capacidad de una interacción social de contención.  
Como demuestra el trabajo de Grolnick, Bridges, y Connell (1996), los niños a 
partir de los dos años de vida sus estrategias son más efectivas y socialmente más 
adecuadas en función de diferentes contextos ambientales, por lo que la estrategia es 
utilizada en función de la emoción provocada y de la actividad de los adultos.  
Empatía  
La empatía es considerada una emoción que comparte componentes cognitivos y 
afectivos. Es la capacidad de percibir, comprender, y compartir los estados emocionales 
en uno mismo y en los demás (Richaud, Lemos, Mesurado & Oros, 2017). A esto es lo 
que coloquialmente se le conoce como ponerse en los zapatos de otra persona.  
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Teoría Multidimensional de la empatía 
Algunos autores distinguían a la empatía como un proceso puramente afectivo 
(Mehrabian & Epstein, 1972; Feshbach, 1978) y otros como un asunto puramente 
cognitivo (Borke, 1971; Deutsch & Madle, 1975; Regan & Totten, 1975).  Para 
Mehrabian y Epstein, (1972) lo afectivo se refiere a la experiencia de las emociones de 
otras personas, mientras que lo cognitivo trata de la capacidad de entender la perspectiva 
de los demás sobre situaciones emocionales (Hogan, 1969). 
Existen modelos teóricos de integración de los procesos cognitivos (procesos 
cognitivos dependientes de las funciones cognitivas) y afectivos (empatía emocional, 
procesos más automáticos y no conscientes) de la empatía (López, Arán & Richaud, 
2014). Uno de ellos es propuesto por Decety y Lamm (2006), denominado Top-Down y 
Botton-Up, donde los primeros requieren autoconciencia, flexibilidad cognitiva y 
procesos de autorregulación, basados en la teoría de la mente. Rameson y Liberman 
(2009) presentan el modelo de Ciclos de Percepción-Acción, aludiendo que se adoptan 
modos generales del procesamiento de la información respecto de uno mismo y de los 
otros, es decir, el proceso experiencial, automático y afectivo, al igual que es visto como 
un proceso cognitivo controlado. Asegurando que, para comprender el mundo social, 
estos elementos son fundamentales y que solo será por medio de la empatía.  
Por su parte Gerdes y Segal (2009) retoman el modelo de Decety y colaboradores 
integrando la acción empática, además afirman que ser empático implica experimentar 
una emoción observada o deducida en otro individuo, procesarla cognitivamente y 
realizar una conducta voluntaria. El modelo implica tres elementos: 1) la respuesta 
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afectiva a las emociones o acciones del otro; 2) el procesamiento cognitivo de la propia 
perspectiva y la del otro y; 3) la toma de decisión para realizar una acción empática.  
Desde estos puntos de vista, la empatía es un proceso multidimensional con 
aspectos cognitivos y afectivos (Belacchi & Farina, 2012; Pascual et al., 2013). Así 
mismo, Fernández y Sagastizabal (2015) explican que estos componentes permiten 
comprender y sentir los pensamientos y emociones de las demás personas.  
Desarrollo de la empatía 
El comportamiento empático de los niños, tanto en sus componentes afectivos 
como cognitivos, emergen y se desarrollan desde los años preescolares y se van 
consolidando en la etapa escolar (Eisenberg & Fabes, 1990; Radke, Zahn & Chapman 
1983).  
Según la teoría de Hoffman (1984), la empatía surge durante el segundo año de 
vida. En esa edad asegura que el niño puede centrarse en sentir la preocupación por el 
otro, pues ya pueden diferenciar el yo del otro. Roth, Davidov y Zahn (2011), creen que 
estos sentimientos empáticos motivan los primeros intentos prosociales para confortar y 
ayudar a los demás.  Estudios longitudinales (Brown & Dunn, 1996; Hughes & Dunn, 
1998) indican que los niños dentro de los primeros años de vida se refieren a su propio 
mundo interno y a partir de los cinco o seis años ya pueden referirse a otros estados 
mentales. Retuerto (2004) expone que los niños se guían por conductas hedonistas, sin 
embargo, a medida que van madurando, son cada vez más sensibles a las necesidades de 
los otros/as. 
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Garaigordobil y Maganto (2011) encontraron que las mujeres en comparación 
con los varones en todas las edades (de los ocho a los quince años) presentan mayor 
empatía y que durante la infancia no hay correlación entre la empatía y la edad, sin 
embargo, a partir de la adolescencia la empatía aumenta, pero solo en las mujeres. Otras 
investigaciones comparten resultados similares (Calvo, González & Martorell, 2001; 
Sánchez, Oliva & Águeda, 2006; Mestre, Samper, Frías & Tur, 2009). El ser mujer y 
utilizar gran variedad de estrategias de resolución cooperativas de conflictos, son 
variables predictivas de una alta empatía.   
López, Arán y Richaud (2014) argumentan la empatía debe ser estudiada en otros 
aspectos como la psicopatología, (e.g. autismo y psicopatías) y mediante neuroimágenes 
explorar las diferencias en las respuestas neuronales cuando la empatía se encuentra 
comprometida.  
Hay estudios que reconocen la importancia de estimular la empatía desde edades 
tempranas. Seagrave y Grisso (2002), señalan que la grandiosidad, la falta de empatía, 
los remordimientos y el no aceptar la responsabilidad de las faltas que son típicas de la 
psicopatía, también se dan en los adolescentes. Johnstone y Cooke (2004) postulan que 
hay características tempranas se pueden detectar en los niños, por ejemplo, la falta de 
empatía, el encanto superficial o la falta de sentimiento de culpa. 
Richaud y Mesurado (2016), indicaron que la empatía como las emociones 
positivas inhiben la conducta agresiva, pero solo en las niñas. El tener poca empatía 
puede provocar anempatía selectiva que es, un modo de funcionamiento interpersonal, 
donde se enlazan a dos o más personas, sin embargo, dependiendo del tipo de 
anempatía y de las personas con las que se relacione, habrá alguna presencia de 
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empatía, por lo que parece ser selectiva, pero involuntaria (Juárez, Arce, & Pereira, 
2017). 
Estructuras cerebrales implicadas en la empatía  
El estado emocional y los sentimientos son regulados por estructuras anatómicas 
diferentes (López, Valdovinos de Yahya, Méndez & Mendoza, 2009). Las estructuras 
como la amígdala, el hipotálamo y el tallo cerebral permiten que se den respuestas 
autónomas, motoras, endocrinas y de la periferia, actuando en conjunto para regular las 
emociones (Ariniello, McComb & Carey, 2002). 
La amígdala está ubicada a nivel subcortical dentro del lóbulo temporal medio. 
Nauta y Feirtag (1979) afirman está estructura establece la actitud del individuo hacia el 
ambiente. Además, tiene conexiones múltiples con el resto del cerebro (corteza cerebral, 
tronco encefálico, tálamo, hipotálamo, hipocampo).  Levav (2005) menciona que la 
estructura más cercana a esta es el hipocampo y lo que permite es el recuerdo de las 
emociones. Esta autora afirma que la amígdala relaciona los caracteres cognitivos y 
conductuales según la representación social que el individuo establezca (si es feo o 
bonito, si es negativo o positivo).  
La corteza orbitofrontal produce la capacidad de percibir y reconocer los 
aspectos específicos del comportamiento en el ambiente concretamente en situaciones 
sociales y sobre todo en la toma de decisiones (Baron-Cohen, Ring, Moriarty, Schmitz, 
Costa, & Ell, 1994).  
Estableciendo una relación entre la empatía y las estructuras cerebrales 
implicadas, Arán, López y Richaud (2012) explican que las estructuras cerebrales de la 
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empatía según el modelo multidimensional (empatía cognitiva (EC) y empatía afectiva 
EA) (figura 1). 
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Figura1. Bases Neurales de la Empatía: Componente Afectivo y Cognitivo (Arán, López & Richaud, 
2012). 
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Evaluación de la empatía 
Instrumentos como Questionnaire Measure of Emotional Empathy (QMEE, 
Mehrabian & Epstein, 1972), Index de Reactividad interpersonal (IRI, Davis, 1980), el 
Empathy Quotient (EQ, Baron-Cohen, & Wheelwright, 2004), Test de Empatía 
Cognitiva y Afectiva (TECA, López, Fernández & Abad, 2008) son lo más utilizados a 
nivel internacional para medir empatía, sin embargo, se validaron en población 
adolescente y adulta. 
Existen pocos instrumentos que evalúan a la empatía como un constructo 
multidimensional. Por ejemplo, el cuestionario de empatía para niños y adolescentes 
(IECA, Bryant, 1982) evalúa la empatía en niños desde los 10 a los 12 años, pero solo en 
su componente emocional. Mientras que el cuestionario multidimensional de la empatía 
para niños de 9 a 12 años (Richaud, Lemos, Oro & Mesurado, 2017) evalúa lo cognitivo 
y afectivo del constructo.  
En México existen pocas investigaciones de empatía y en su mayoría evaluan 
adultos (Solís, Díaz & Rollano, 1999; Alcorta, González, Tavitas, Rodríguez, & Hojat, 
2005) y en adolescentes (Mestre, Samper, Nácher, Tur & Cortés, 2006; Bautista, Vera, 
Tánori & Valdés, 2016; Luna & Gante, 2017; Pintado & Cruz, 2017), solo un pequeño 
porcentaje de investigaciones se enfocan en niños (Flores, Cortés & Morales, 2007; 
Zacarias, Aguilar & Andrade, 2017).  
El estudio de Flores, Cortés y Morales (2007) es una validación del cuestionario 
de empatía emocional en niños a pesar de que abarca el componente cognitivo y 
emocional del constructo, el instrumento obtuvo una consistencia interna de 0.77, sin 
embargo, solo tiene 2 factores (empatía emocional y no empatía), la critica a este 
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instrumento es que solo se aplicó en un solo estado de México, por lo cual, no se podría 
generalizar la medición de empatía en el resto del país. Por lo que hay una falta 
importante de instrumentos estandarizados que evalúen la empatía en todas las edades 
para población mexicana.  
El juicio moral y la empatía  
 
Retuerto (2004) expone que la toma de perspectiva es factor definible del 
desarrollo del razonamiento moral y especifica que sirve para comprender la actitud de 
los otros, de ponerse en su lugar y de conocer sus pensamientos y sentimientos 
La empatía está ligada a una gran cantidad de principios morales (benevolencia, 
justicia), y que aparece en las emociones como la compasión, indignación, sentimientos 
de culpa (Etxebarría & De la Caba, 1998). Siendo un elemento básico que permite el 
desarrollo de un juicio moral prosocial más maduro (Retuerto, 2004). 
Hoffman en (Ortiz, Apodaka, Etxebarria, Eceiza, Fuentes & López, 1993) señala 
que la toma de perspectiva está ligada con la flexibilidad cognitiva y que otras personas 
pueden ir moldeando el desarrollo de la empatía. En este sentido, la empatía está 
explicada por los sentimientos empáticos que los niños perciben en sus padres (Valiente, 
Eisenberg, Fabes, Shepard, Cumberland, & Losoya, 2004; Richaud, 2006). Cuanta más 
relación afectiva existe, más sensibles somos a las situaciones de los demás. Eisenberg 
(2000) insiste se debe tomar en cuenta la regulación emocional y la empatía para 
investigar la conducta moral.   
Utilizando el IECA (Index of Empathy for Children and Adolescents), Bryant 
(1982) encontró que las mujeres son más empáticas que los varones y que hay una 
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interacción sexo-edad significativa, es decir, que mientras la edad incrementa en las 
mujeres, también lo hace la respuesta empática hacia personas de su mismo sexo, por 
otro lado, cuando los hombres aumentan en edad, disminuye su respuesta empática hacia 
otros varones, afirmando que esto ocurre a partir de la adolescencia. 
Como señalan Grolnick y Farkas (2002), la internalización de las normas y 
valores van progresivamente incorporándose a la persona mediante las acciones 
reguladoras del exterior. En esto mismo concuerdan Ortiz, Apodaca, Etxebarria, Fuentes 
y López (2008) aseguran que los niños, a medida que se desarrollan, van apropiándose 
de los valores y autorregulando sus conductas, al mismo tiempo que aumenta su moral.  
Richaud (2009) encontró que los individuos empáticos son menos agresivos, 
concluye que la empatía está relacionada negativamente con la conducta agresiva y 
positivamente relacionada con la conducta prosocial y altruista. Esto concuerda con la 
investigación de Mestre, Pérez, Samper, y Martí (1998) donde encontró que la empatía 
modula el razonamiento socio-moral y la tendencia altruista. 
Funciones Ejecutivas 
 
 Las funciones ejecutivas (FE) son las capacidades que nos permiten construir 
un plan para logar un objetivo específico. Muriel Lezak (1982), fue la primera en acuñar 
el término FE y las describió como, las capacidades para formular metas, planear y 
solucionar problemas.  
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 Hay autores que señalan (Denckla, 1996; Luria 1969; Stuss & Benson, 1986) 
que la definición de función ejecutiva (FE) incluye la habilidad de filtrar información 
que interfiere con la tarea, involucrarse en conductas dirigidas a un objetivo, anticipar 
las consecuencias de las propias acciones y el concepto de flexibilidad mental.  Este 
término se refiere a un conjunto de actividades cognitivas que le facilitan mantener un 
plan coherente y consistente al individuo, el cual le permite el logro de metas específicas 
(Rosselli, Matute & Ardila, 2010).  
 Estas funciones vinculan, al trabajo de ciertos circuitos neuronales en la 
corteza prefrontal y en estructuras subcorticales (Tekin & Cummings, 2002). Por lo que 
el adecuado desarrollo de las FE en los niños permite controlar procesos cognoscitivos, 
afectivos y comportamentales (Lezak, 2004).  
Componentes de las funciones ejecutivas  
 
Existen diferentes propuestas de los componentes de las FE. Escolano y Bravo 
(2017) en una revisión de literatura de las FE, desde Luria en 1973 hasta Friedman, 
Miyake, Young, DeFries, Corley y Hewitt en 2008, se destaca que a partir del modelo 
jerárquico de Miyake et al. (2000) los factores que prevalecen son el control inhibitorio, 
la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo. Aunque hay diversos autores clasifican 
las funciones ejecutivas de manera distinta, Diamond en el 2013 arguye que hay un 
consenso general de que estas funciones, son las más importantes.  Baggetta y Alexander 
(2016) señalan que estos tres procesos aparecen con más frecuencia en la literatura 
especializada como componentes de las FE. 
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La discusión de los componentes de las FE continúa Reyes, Barreyro y Injoque-
Ricle (2014), sugieren que solo la memoria de trabajo, la planificación, la fluidez verbal, 
la atención sostenida y selectiva, pertenecen a las FE descartando al control inhibitorio, 
mientras que Flores, Ostroksy y Lozano (2008) arguyen que estas funciones están 
constituidas por el control inhibitorio, la planeación, la flexibilidad cognitiva, la 
memoria de trabajo y la fluidez. 
 
Control inhibitorio  
El control inhibitorio permite inhibir información irrelevante de estímulos 
interiores y exteriores. Este componente demora respuestas impulsivas de la conducta y 
la atención como función reguladora (Matthews, Simmons, Arce, & Paulus, 2005; 
Flores, Ostroksy & Lozano, 2008). Facilitando la alternancia entre la iniciación y la 
inhibición de una respuesta no requerida de acuerdo con la retroalimentación de los 
resultados (Diamond & Wright, 2014). Fuster (2008) asevera que el cerebro solo puede 
trabajar de manera selectiva ubicando la atención hacia ciertas características del 
estímulo e ignorando las innecesarias en la tarea actual.  
El control inhibitorio está mediado por la dopamina en los circuitos de la región 
dorsolateral de la corteza prefrontal (Calle, 2014). Los niños con menos dopamina en 
esta zona del cerebro presentan menor rendimiento en inhibición y memoria operativa 
(Calle, 2016). Bausela (2010) asegura que durante el primer año de vida aparece la 
inhibición de las conductas que obstaculizan el fin, después aumentan las perseverancias 
y que estás disminuyen entre los dos y cuatro años, dando inicio a la autorregulación a 
través de la instrucción del adulto.   
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Se ha encontrado que a los diez años de edad hay un aumento en la capacidad del 
control inhibitorio. El control de impulsos es dominado a los seis años y la capacidad de 
atención sostenida y selectiva a los diez (Gerstadt, Hong & Diamond, 1994; Martín, 
Hernández, Rodríguez, García, Díaz & Jiménez, 2012).  Este proceso alcanza su punto 
máximo de desarrollo entre los 9 y 10 años de edad (Best & Miller, 2010).  
Estudios de neuroimagen reportan que la CPF Medial está relacionada con el 
control inhibitorio (Badgaiyan & Posner, 1997; Shimamura, 2000). El control inhibitorio 
permite el nacimiento y desarrollo adecuado de funciones complejas como la 
planificación, la abstracción, el monitoreo, la creación, la imaginación y la memoria 
autobiográfica (Barkley, 1997), establece una comunicación en la región orbitofrontal 
con el giro cíngulo como reguladora de la acción emocional producida (Fuster, 2008). 
Autores como Ravnkilde, Videbech, Rosenberg, Gjedde, y Gade (2002) encontraron que 
por medio de PET se activan zonas del cerebelo durante la parte de interferencia del 
Stroop Color Word Test.  
 
Flexibilidad cognitiva  
La flexibilidad cognitiva es la aceptación de cambios en el ambiente, el poder 
cambiar de estrategia cuando la que aplicamos en una situación no nos está funcionando. 
Permite cambiar dinámicamente de una respuesta a otra, utilizando múltiples estrategias 
(Hoyos, Olmos & De los Reyes, 2013), analizando las consecuencias de la conducta y el 
aprendizaje de los errores (Rosselli, Matute & Jurado 2008). 
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En una actividad que implica la flexibilidad cognitiva, la atención debe cambiar 
de una clase de estímulo a otra y el sistema de control obliga la alternancia entre dos sets 
cognitivos diferentes (Stuss, Floden, Alexander, Levine, & Katz, 2001), en distintas 
demandas de tareas, operaciones y juegos mentales (Miyake & Friedman, 2012), es 
decir, permite clasificar paralelamente objetos por su forma y color (García, Canet & 
Andrés, 2010). 
El período de mayor desarrollo de este proceso es entre los 6 y los 9 años de edad 
(García, Canet & Andrés, 2010). Sin embargo, es entre los 8 y los 10 años cuando 
alcanza el nivel de ejecución del adulto (De Luca et al., 2003). 
La corteza prefrontal medial es identificada como una región de alta actividad 
neuronal durante el proceso de flexibilidad cognitiva (Monchi, Petrides, Petre, Worsley 
& Dagher, 2001; Lie Specht, Marshall & Fink, 2006; Guyer, Choate, Pine, Nelson, 
2011), peculiarmente cortezas prelímbicas, infralímbicas y orbitofrontales y la zona 
estriada dorsal medial (Devan, Hong & McDonald, 2011). Lie, Specht, Marshall y Fink 
(2006), expusieron la activación de zonas cerebelosas en sujetos sanos durante la 
ejecución del Wisconsin Card Sorting Test (WCST), el cual es un instrumento utilizado 
para evaluar flexibilidad cognitiva y otras funciones ejecutivas, además de ser sensible a 
la disfunción del lóbulo frontal. 
 
Memoria de trabajo  
La memoria de trabajo es la capacidad de mantener la información de forma 
activa, por un breve periodo de tiempo, sin que el estímulo esté presente, para realizar 
una acción o resolver problemas (Baddeley, 1990). Para Demagistri, Richards y Canet, 
(2012) la   memoria de trabajo es considerada     como     el     sistema responsable    del    
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mantenimiento   y procesamiento    de    la    información relevante.  Baddeley (1992) 
propone un modelo para la memoria de trabajo, el cual está compuesto por el ejecutivo 
central que es el  regulador de otros procesos cognitivos, particularmente de la funciones 
ejecutivas (Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, & Howerter, 2000) y por dos sistemas 
subalternos que son el bucle fonológico, responsable de preservar y procesar 
información del lenguaje (García, Canet & Andrés, 2010) y la agenda visoespacial que a 
su vez es contiene dos subsistemas: Visual cache (retiene el color y la forma de los 
objetos) y espacial (conserva movimientos y relaciones espaciales entre los objetos) 
(Bull & Scerif, 2001).  
Thomas, King, Franzen,, Welsh,, Berkowitz, Noll, Birmaher y Casey (1999) 
utilizaron la RM funcional (RMf) para examinar los patrones de activación cortical en 
niños (8-10 años de edad) y adultos (19-26 años de edad) durante la ejecución de una 
tarea de MT espacial, revelando un incremento de la actividad neuronal en la 
circunvolución frontal superior derecha, la CPF dorsolateral derecha, la corteza parietal 
superior derecha y la corteza parietal inferior bilateral, tanto en los niños como en los 
adultos. Al igual para tarea en memoria de trabajo no espacial (Gómez, Ostrosky & 
Próspero, 2003) tanto en niños (Casey et al., 1995) como en adultos (Baron-Cohen, et 
al., 1994).  
La memoria de trabajo alcanza su desempeño máximo a los 12 años de edad 
(Luciana & Nelson, 2002), pero si sólo se mantenida la información, sin manipularla, 
este desempeño se alcanza desde los 9 años en comparación con el de un adulto, sin 
diferencias significativas hasta los 20 años (Luciana, Conklin, Hooper & Yarger, 2005). 
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Planeación  
La planeación es la capacidad para desarrollar pasos intermedios para lograr 
metas a corto, mediano y largo plazo (Tsukiura, et al., 2001). Es la habilidad para 
anticipar, ensayar y ejecutar secuencias complejas hacia un problema (Roldán, 2016). 
La planeación visoespacial se ha relacionado con un óptimo desempeño 
ambiental, la cual se refleja en la realización adecuada en la tarea de laberintos (Flores, 
Castillo & Jiménez, 2014). El desarrollo de esta capacidad es muy marcado y acelerado 
en la infancia y su desempeño máximo se alcanza a partir de los 12 años de edad (Levin, 
Song, Swing-Cobbs & Roberson, 2001).  La capacidad de planeación secuencial está 
construida por la selección y secuenciación de pasos para resolver un problema, 
realizando movimientos que parecen ir en sentido “contrario” a la solución y 
ordenándolos, (Goldberg, 2001).  Este proceso es el que más tarda en alcanzar su 
máximo desarrollo pues este se obtiene hasta los 15 años de edad (Flores, Castillo, & 
Jiménez, 2014).  
Los estudios de neuroimagen, principalmente con resonancia magnética 
funcional (RMF) encontraron activación de la CPFDL en tareas de planeación en adultos 
(Baker et al., 1996; Morris, Ahmed, Syed, & Toone, 1993) y en particular en tareas de 
planeación visoespacial en la CPFDL derecha (Unterrainer et al., 2005) y para la 
planeación secuencial la CPFDL izquierda (Baker et al., 1996; Dagher, Owen, Boecker, 
& Brooks, 1999). Por lo tanto, las áreas primordiales implicadas en este proceso son las 
fronto-mediales, orbito-frontales (control motriz) y dorsolaterales (planeación) (Stevens, 
Kaplan, & Heseelbrock, 2003). 
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Fluidez verbal  
La fluidez verbal (FV) es la capacidad para seleccionar y producir de forma 
adecuada y en un tiempo límite, la mayor cantidad de palabras producidas y las 
asociaciones categóricas y fonológicas (Flores, Ostrosky & Lozano, 2008; Marino, 
Acosta-Mesas & Zorza, 2011), midiendo principalmente la producción verbal (velocidad 
y facilidad); también evalúa la iniciación de una conducta en respuesta a una tarea 
novedosa Lezak, 1995; Parker & Crawford, 1992) permite evaluar la integración de 
redes funcionales frontales, temporales, parieto-occipitales y subcorticales (Sauzéon, 
Lestage, Raboutet, N´Kaoua & Claverie, 2004). 
 La velocidad y precisión en la búsqueda y actualización de la información, así 
como en la producción de elementos específicos en un tiempo eficiente, es conocida 
como fluidez que se relaciona con la función ejecutiva de productividad (Lezak et al., 
2004). 
 En actividades de FV se activan áreas dorsolaterales izquierdas, principalmente 
el área de Broca (Piatt, Fields, Paolo, & Tröster, 1999). Estudios de neuroimagen 
funcional encontraron que las zonas más activas en esta tarea son las áreas premotora y 
dorsolateral izquierdas, en adultos (Weiss, et al., 2003) como en niños desde los 7 años 
(Holland et al., 2001; Wood et al., 2004). 
Estudios reportan mayor especificidad y sensibilidad de esta prueba a las 
alteraciones frontales izquierdas (Daniele, Giustolisi, Silveri, Colosimo, & Gainotti, 
1994) y fronto-estriatales (Woods et al., 2005).  
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Teoría de las funciones ejecutivas  
 
Existen distintos modelos de las FE que están en constante cambio, llegando a 
una posible conclusión.  Basándose en el sistema de control ejecutivo (SCE) Anderson, 
(2002); Anderson y Reidy, (2012) mencionan que estas dependen de funciones 
cognitivas tanto de un alto como de un bajo nivel, por ello no pueden ser consideradas 
de forma aislada. El SCE categoriza las FE en cuatro dominios interdependientes: 
procesamiento de la información, control atencional, flexibilidad cognitiva y 
establecimiento de objetivos. Estos cuatro dominios interaccionan y tienen relaciones 
bidireccionales como lo muestra la figura 2. 
 
                
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2. Sistema de control ejecutivo (Anderson, 2002; Anderson y Reidy, 2012). 
Comprendiendo lo anterior, Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, y Howerter 
(2000) proponen el modelo jerárquico de las Funciones Ejecutivas, que consiste en que 
los componentes del Funciones ejecutivas son parcialmente disociables, con un 
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mecanismo común subyacente, es decir, encontraron que las funciones ejecutivas son 
independientes pero inseparables, pues interactúan entre sí.  
En el modelo jerárquico se consideran tres factores nucleares independientes: 
inhibición, memoria de trabajo y cambio (flexibilidad cognitiva). Usando el análisis 
factorial confirmatorio, Miyake et al. (2000) examinaron la independencia de estos tres 
componentes, siendo éstos confirmados a través de dicho análisis. Explicando que estos 
factores son fácilmente operacionalizados, que pueden ser estudiados usando tareas 
comunes y están implicados en el rendimiento de tareas complejas.  
A pesar de estos modelos, existe otra línea teórica que realiza una discrepancia  
entre los componentes fríos y calientes de estas funciones Zelazo y Carlson (2012), 
haciendo referencia a lo cognitivo cuando se habla de componentes fríos (monitoreo, 
control inhibitorio, secuenciación, planificación, razonamiento y flexibilidad cognitiva) 
y a lo afectivo cuando se habla de los componentes calientes (retroalimentación 
emocional, toma de decisiones, volición, control de impulsos, empatía y estrategias de 
cooperación) (Zelazo & Muller, 2002). Así mismo Escolano et al. (2017) realizaron un 
metaanálisis donde concluyen que podrían considerárseles a las FE como un constructo 
multidimensional de procesos afectivos y cognitivos para alcanzar objetivos. 
Desarrollo de las funciones ejecutivas  
Segalowitz, Unsal y Dywan (1992), exponen que mientras la corteza sensorial 
alcanza su máximo desarrollo durante la infancia, los lóbulos prefrontales logran su 
madurez funcional completa hasta la edad adulta temprana. Según Calle (2016) existen 
dos etapas en el neurodesarrollo de las FE, la primera corresponde hasta los tres años de 
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vida donde surgen las capacidades primordiales: control inhibitorio, mantenimiento de 
la información y el control cognitivo de la conducta. En la segunda etapa, de los tres a 
los cinco años, aumenta la regulación de la conducta y en este último año se desarrollan 
parcialmente la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad mental (Diamond, 
2006).  
Durante la niñez y la adolescencia existe un proceso de mielinización y 
maduración de las estructuras cerebrales del lóbulo frontal. En estas etapas el ser 
humano puede ir alcanzando progresivamente la capacidad para realizar procesamientos 
ejecutivos de manera más adecuada (Fuster, 2002). 
Los procesos progresivos y regresivos son formas madurativas de la corteza 
prefrontal: Los primeros se refieren a la proliferación celular, el crecimiento de los 
conos dendríticos y la mielinización, mientras que los segundos son la pérdida neuronal 
o apoptosis que se acentúa en la primera infancia, llevando al cerebro a un desarrollo del 
90 % a los cinco años de edad (Lenroot & Giedd, 2006). 
Anderson (2002) supone que existen tres momentos críticos en el desarrollo de 
las funciones ejecutivas: el primero de ellos sucede desde el nacimiento hasta los 5 años, 
incrementando la atención sostenida y selectiva, la inhibición, el automonitoreo, el 
segundo ocurre entre los 7 y 9 años abarcando la flexibilidad cognitiva, la fijación de 
metas y el procesamiento de la información. El último periodo al que hace referencia es 
de los 11 a los 13 años cuando el control atencional, la flexibilidad cognitiva, la fijación 
de metas y el procesamiento de la información se aproximan a su madurez.   
Es decir, el desarrollo de una mayor capacidad para inhibir se presenta entre los 6 
y 8 años, alcanzando su máximo desarrollo a los 12 años de edad (Passler, Isaac & 
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Hynd, 1985). Coincidiendo con la aparición gradual de conexiones neuronales en los 
lóbulos frontales (Anderson et al., 2001; Nagy, Westerberg & klingberg, 2004; Powell & 
Voeller, 2004) 
Entendemos que el desarrollo de las FE va desde el final del primer año de vida 
siguiendo su curso hasta ser un adulto joven y es aquí donde alcanza su máximo 
desarrollo, pero a partir de los 50 años estas funciones van en declive, como lo refleja la 
figura 3 (Best & Miller, 2010; Zelazo, 2005). 
  
Figura 3. Desarrollo de las funciones ejecutivas durante el ciclo vital (Zelazo, 2005).  
El desarrollo de las FE exhibe un desarrollo piramidal (Overman et al., 2004; Brocki & 
Bohlin, 2004),  y que estas cambian con la edad (Flores, Castillo & Jiménez, 2014), por 
lo que Zelazo & Frye (1997) proponen el modelo de complejidad creciente, en el cual 
señalan que cada uno de los componentes de estas funciones se desenvuelve a su propio 
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ritmo, pero finalmente la integración da como resultado un sistema que se hace más 
complejo y eficaz con los años. 
Las funciones ejecutivas se conciben desde distintas perspectivas (Diamond, 2006); 
Munakata, 2001); Zelazo & Frye, 1998), Garon, Bryson y Smith (2008) efectúan un 
estudio comparativo de estos tres modelos de desarrollo de estas funciones 
comparándolo con el modelo jerárquico de Miyake et al. (2000) (Figura 5). 
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Tabla 1. 
Teorías del Desarrollo de Funciones Ejecutivas y Modelo Jerárquico de Miyake.  
Teorías  Control y 
complejidad 
cognitiva 
Representación 
escalonada  
Disociación del 
funcionamiento 
ejecutivo  
Modelo 
jerárquico de las 
FE  
Autores  Zelazo y Frye 
(1998) 
Munakata (2001) Diamond (2006) Miyake et al 
(2000) 
Definición  Comportamiento 
dirigido a 
objetivos  
Flexibilidad del 
comportamiento y 
del pensamiento  
Habilidad para 
usar una 
representación y 
guiar el 
comportamiento 
Propósito general 
del mecanismo de 
control que modula 
la cognición  
Organización 
de los 
componentes  
– Durante el 
desarrollo las 
reglas se 
convierten 
gradualmente y 
jerárquicamente 
más 
organizadas. 
– Los 2 años 
pueden 
presentar una 
regla arbitraria. 
A los 3 años 
pueden 
representar un 
par de reglas 
arbitrarias. 
– Una regla de 
orden superior 
puede 
representarse a 
los 4 años, 
permitiendo al 
niño integrar 
reglas 
incompatibles.   
– Múltiples 
sistemas de 
representación. 
– Son graduales, 
todo o nada. -Dos 
principales tipos de: 
representaciones 
latentes y activas. 
– Representaciones 
latentes se 
desarrollan más 
tempranamente y 
reflejan un 
aprendizaje gradual. 
– Representaciones 
activas se 
desarrollan más 
tardíamente y 
proporcionan un 
apoyo de arriba-
abajo. 
– Representaciones 
activas son usadas 
para mantener y 
manipular la 
información. 
– Representaciones 
activas se vinculan 
con la memoria y la 
atención. 
– Tres 
componentes 
separados. 
– Memoria de 
trabajo, 
inhibición, y 
flexibilidad son 
procesos 
disociables. 
– Estos tres 
elementos 
muestran 
patrones de 
desarrollo 
separados. 
– Estos 
componentes 
interactúan. La 
atención es 
crucial en los 
tres 
componentes. 
– Evidencias de 
ambos: unidad y 
diversidad 
– Inhibición, 
memoria de trabajo 
y flexibilidad son 
separados, pero 
correlacionan 
moderadamente 
– Mejor modelo, es 
parcialmente 
disociable los 
componentes del 
Funciones 
ejecutivas, con un 
mecanismo común 
subyacente. 
– El mecanismo 
común podría ser 
atención/activación 
o inhibición. 
Aspectos que 
cambian en el 
desarrollo  
Jerarquía de 
reglas de 
representación 
Debilidad de 
representaciones 
activas 
Coordinación de 
componentes 
del FE 
No dirigida 
Nota: traducido y adaptado de Garon, Bryson y Smith, 2008. 
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Existen estudios que concuerdan y apoyan el modelo propuesto por Miyake y 
colaboradores, sugiriendo que el grado de unidad e independencia de estos factores 
puede cambiar a lo largo del desarrollo (Bausela, 2014). 
Estructuras cerebrales implicadas en las funciones ejecutivas  
Trujillo y Pineda (2008) señalan a las FE como una actividad propia de los 
lóbulos frontales, específicamente de las áreas prefrontales, y sus conexiones alternas 
con otras zonas del córtex cerebral y estructuras subcorticales.  
La corteza prefrontal dorsolateral (CPFDL) se relaciona con los procesos de 
memoria de trabajo, fluidez, solución de problemas, flexibilidad cognitiva, solución de 
problemas complejos, planeación, generación de hipótesis, seriación y secuenciación 
(Stuss & Alexander, 2000). La corteza frontomedial (CFM) participa en la detección y 
solución de conflictos, la inhibición y en la regulación y esfuerzo atencional (Badgaiyan 
& Posner, 1997). La función primordial de la corteza orbitofrontal (COF) es la 
regulación de la conducta, así como el procesamiento y regulación de emociones y 
estados afectivos (Damasio, Everitt & Bishop, 1996).  
La visión de las funciones ejecutivas como un sistema inespecífico y adaptable 
se refiere a que estas funciones están en distintas áreas de la corteza prefrontal para 
responder de manera coordinada al resolver nuevos retos (Verdejo & Bechara, 2010). 
Verdejo & Bechara (2010) señalan que no hay estructuras cerebrales encargadas de 
funciones particulares (Figura 6). 
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Tabla 2  
Componentes de las funciones ejecutivas y bases cerebrales. 
COMPONENTES BASES CEREBRALES  
Actualización: Actualización y 
monitorización de contenidos en la 
memoria de trabajo.  
Corteza Prefrontal lateral/ dorsolateral 
Izquierda. Corteza parietal.  
Inhibición: Cancelación de respuestas 
automatizadas por recompensas inminentes 
que son inapropiadas para las demandas 
actuales.  
Corteza cingulada anterior. Giro frontal 
inferior derecho. Área suplementaria. 
Núcleo subtalámico  
Flexibilidad: Habilidad para alternar entre 
distintos esquemas mentales o tareas en 
función de las demandas del entorno.  
Corteza prefrontal media superior. Corteza 
prefrontal media inferior. Corteza 
orbitofrontal lateral. Núcleo estriado, 
Planificación multitarea: Habilidad para 
anticipar, ensayar y ejecutar secuencias 
complejas de conductas en un plano 
prospectiva 
Polo frontal, corteza prefrontal 
dorsolateral derecha. Corteza cingulada 
posterior.  
Toma de decisiones: Habilidad para 
seleccionar la opción más ventajosa para el 
organismo entre un rango de alternativas.  
Corteza prefrontal ventromedial. Ínsula. 
Amígdala. Núcleo estriado anterior.  
Nota: Copyright 2010. Verdejo & Bechara.  
  
 El neurodesarrollo de la corteza prefrontal se vincula con la aparición y 
maduración de las funciones ejecutivas (Calle, 2016). Se ha observado en los pacientes 
con daño frontal, que su comportamiento es irracional y no miden las consecuencias de 
sus actos debido, a su incapacidad para regular las emociones. Por lo que nos afirman 
Ostrosky y Vélez (2013), que la emoción es un elemento clave para el aprendizaje y la 
toma de decisiones. Damasio (2011) menciona que un paciente con síndrome 
52 
  
ventromedial falla en la toma de decisiones. Tonks, Williams, Frampton, Yates y Slater 
(2007) hallaron evidencia de patología en el reconocimiento e interpretación de las 
emociones en niños de 9 a 17 años con lesión prefrontal. Halty, Martínez, Santos, Ortiz 
y Requena, (2011) encontraron una respuesta anormal en la zona del córtex prefrontal 
ventromedial en niños que presentan cierto nivel de psicopatía.  
Evaluación de las funciones ejecutivas   
Existen diversas pruebas que evalúan las funciones ejecutivas desde la niñez 
hasta la etapa del adulto mayor (Tabla 3).  
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Tabla 3. 
Pruebas neuropsicológicas.   
Prueba Autor  Edades Funciones evaluadas  
Batería 
neuropsicológica 
para preescolares 
(BANPE)  
Ostrosky, Lozano 
& Osornio, 2016. 
De 3 a 5 
años y 11 
meses 
Habilidades académicas, 
Inhibición, Memoria de trabajo, 
Flexibilidad, Planeación, 
Abstracción, riesgo-beneficio, 
Identificación de emociones  
Evaluación 
Neuropsicológica 
de las Funciones 
Ejecutivas en 
Niños. (ENFEN). 
Portellano, 
Martínez, & 
Zumárraga, 
2009. 
De 6 a 12 
años  
Fluidez verbal: fonológica y 
semántica, Atención sostenida y 
selectiva, Control inhibitorio y 
Planeación. 
Batería 
Neuropsicológica 
de Funciones 
Ejecutivas y 
Lóbulos Frontales 
(Banfe-2) 
Flores, Ostrosky 
& Lozano 
Gutiérrez, 2014 
De 6 a 85 
años  
Metamemoria, Abstracción, Fluidez 
verbal, Flexibilidad cognitiva, 
Planeación: visoespacial y 
secuencial, Memoria de trabajo, 
Control inhibitorio, Procesamiento 
riesgo-beneficio. 
Test de los cinco 
dígitos  
Sedó A partir de 
los 7 años   
Velocidad de procesamiento, 
atención e interferencia. 
Test: Clasificación 
de Tarjetas de 
Wisconsin (WCST) 
Heaton, Chelune, 
Talley, Kay y 
Curtiss 
De 6 a 89 
años  
Razonamiento abstracto y 
flexibilidad cognitiva.  
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Funciones ejecutivas y empatía  
 
Hay investigaciones que demuestran que estos dos constructos están relacionados 
tanto en la infancia como en la adolescencia. Garaigordobil y Maganto (2011) 
encontraron que las personas que utilizan más estrategias cooperativas y positivas al 
resolver problemas presentan más empatía en comparación a las que son agresivas. Para 
Calle (2016), la empatía, y la interpretación de los estados emocionales es regulada por 
el control inhibitorio. Otras investigaciones explican esta relación desde las bases 
neuronales (figura 7). 
 
Figura 4. Bases neuronales de la empatía a partir del estudio en sujetos con daño cerebral (Richaud et al. 
2011).   
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CAPITULO III 
CAPITULO III: METODO 
Poco se sabe acerca de qué relación hay entre la empatía y las funciones 
ejecutivas, pues hay autores como Davis (1983) que explican a la empatía desde dos 
componentes: emocionales y cognitivos, autores como Miyake et al. (2000) que exponen 
los procesos principales de las funciones ejecutivas, sin embargo, hace falta conocer qué 
relación comparten estos constructos.  
DISEÑO 
Este estudio fue realizado como un diseño no experimental, de tipo transversal, 
correlacional y comparativo, pues se determinará la relación que existe entre las 
funciones ejecutivas y la empatía, con las variables de control inhibitorio o mejor 
conocido como autorregulación, flexibilidad mental, toma de perspectiva, regulación 
emocional y empatía, además de compararlas con respecto al género y la edad.  
PARTICIPANTES 
Se realizó un muestreo no probabilístico y consecutivo con el cual se 
seleccionaron a 68 alumnos (38 niños y 30 niñas) de entre 9 y 11 años (M=10.18, 
D.E.=.732), de dos escuelas públicas de la ciudad de Monterrey, Nuevo León, México. 
Los escolares cursaron los grados cuarto, quinto y sexto de primaria, participando de 
forma voluntaria con el consentimiento y firma de sus padres.  
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INSTRUMENTOS 
Escala Multidimensional de Empatía para Niños de 9 a 12 años. (Richaud, 
Lemos, Mesurado & Oros, 2017), sustentado por los modelos de Decety y Jackson 
(2004) y Gerdes y Segal (2009), que consideran la empatía como un constructo 
cognitivo y afectivo y en la operacionalización realizada para adultos por Lietz et al. 
(2011) para la construcción de los ítems. Construido por 15 ítems distribuyendo tres en 
cinco factores: 1. Respuesta afectiva α = .66, 2. Autoconciencia α = .60, 3. Toma de 
perspectiva α = .59, 4. Regulación emocional α = .71 y 5. Actitud empática α = .81. Esta 
escala solo ha sido validada en Argentina, pero en México ya se hizo el primer 
acercamiento a la validez de este cuestionario y su obtuvieron los omegas de Mc 
donald´s: Contagio emocional � = .77, 2. Autoconciencia � = .72, 3. Toma de 
perspectiva � = .68, 4. Regulación emocional � = .84 y 5. Actitud empática � = .76 
(Piloto, 2018). 
Para la adaptación del instrumento al contexto mexicano, se identificaron 
palabras de uso particular en Argentina poco conocidas en nuestro medio y se 
sustituyeron por otras de uso frecuente. Después se piloteo lo adecuado de la misma con 
profesores y estudiantes universitarios, quienes sugirieron pequeños cambios en un ítem. 
Enseguida, se aplicó el instrumento a ocho niños a los que les solicitó que explicaran 
cada enunciado para verificar la comprensión. Todos los niños informaron que 
comprendían adecuadamente los ítems.  
La Batería Neuropsicológica de Funciones Ejecutivas y Lóbulos Frontales 
(Banfe-2), (Flores, Ostrosky & Lozano Gutiérrez, 2014). Permite obtener no sólo un 
índice global del desempeño en la batería sino también un índice del funcionamiento de 
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las 3 áreas prefrontales evaluadas, se administró la prueba a 300 sujetos normales de 
entre 6 y 85 años de edad. Esta batería evalúa personas desde los 6 y hasta los 85 años 
de edad. La batería cuenta con validación mexicana desde el 2014 para su segunda 
edición con un α de .80, además de puntuaciones normalizadas (M=100, D.E.= 15), la 
interpretación de la puntuación total, así como la de cada una de las áreas permite 
clasificar la ejecución de una persona de la siguiente manera: Normal alto (116 en 
adelante), Normal (85-115), Alteración leve a modera (70-84) y Alteración severa (50 al 
69). 
  Esta batería está basada en el criterio de análisis funcional, pues estas subpruebas 
evalúan las funciones complejas que dependen de la corteza orbitofrontal (COF), corteza 
prefrontal medial (CPFM), corteza prefrontal dorsolateral (CPFDL) y la corteza 
prefrontal anterior (CPFA) (Tabla 4). 
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Tabla 4.  
Subdivisión de las Subpruebas de la BANFE-2.  
Subprueba   Funciones evaluadas  Áreas 
cerebrales  
Efecto Stroop. La capacidad de control inhibitorio.  
Juego de cartas. Capacidad para detectar y evitar selecciones de 
riesgo, así como para detectar y mantener 
selecciones de beneficio. 
 
COF y CPFM 
Laberintos. Calcula la capacidad para respetar límites y seguir 
reglas. 
 
Señalamiento 
autodirigido. 
Capacidad para utilizar la memoria de trabajo 
visoespacial para señalar de forma autodirigida 
una serie de figuras. 
 
 
Memoria de trabajo 
visoespacial.  
 
Capacidad para retener y reproducir activamente 
el orden secuencial visoespacial de una serie de 
figuras. 
 
 
Ordenamiento 
alfabético de palabras.  
 
Capacidad para manipular y ordenar mentalmente 
la información verbal contenida en la memoria de 
trabajo. 
 
Clasificación de 
cartas.  
 
La capacidad para generar una hipótesis de 
clasificación, y sobre tú para cambiar de forma 
flexible (flexibilidad mental) el criterio de 
clasificación. 
CPFDL 
Laberintos. 
. 
Capacidad de anticipar de forma sistemática 
(planear) la conducta visoespacial. 
 
Torre de Hanoi.  
 
Capacidad para anticipar de forma secuenciada 
acciones en orden progresivo y regresivo. 
 
Suma y resta 
consecutiva.  
 
Capacidad para desarrollar secuencias en orden 
inverso (secuenciación inversa). 
 
Fluidez verbal. 
 
Capacidad de producir de forma fluida y dentro de 
un margen reducido de tiempo la mayor cantidad 
de verbo.  
 
Clasificaciones 
semánticas.  
 
Capacidad de productividad: producir la mayor 
cantidad de grupos semánticos, y la capacidad de 
actitud abstracta: el número de categorías 
abstractas espontáneamente producidas.  
 
Selección de refranes.  
 
Capacidad para comprender, comparar y 
seleccionar respuestas con sentido figurado. 
CPFA 
Metamemoria.  
 
Capacidad para desarrollar una estrategia de 
memoria, así como para realizar juicios de 
predicción de desempeño y ajustes entre los 
juicios de desempeño y el desempeño real.  
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PROCEDIMIENTO   
 
Se contactó a las instituciones educativas para que otorgaran el permiso de la 
aplicación, posteriormente se llevó a cabo una junta con los padres de familia para 
explicarles el proyecto y firmar el consentimiento. Los escolares participaron de forma 
voluntaria y con pleno conocimiento de la naturaleza de los procedimientos de 
evaluación con pruebas neuropsicológicas, beneficios y riesgos a que se sometería su 
hijo. Se tuvo absoluta confidencialidad de la información para proteger la privacidad del 
participante. Antes de la aplicación de las pruebas se les mando a los padres de familia, 
la entrevista clínica de forma digital. Los datos obtenidos se analizaron en el Programa 
Estadístico Informático para las Ciencias Sociales (SPSS) versión 24.0. 
Resultados  
 
En este apartado se presentan los resultados de acuerdo con las variables de 
estudio: Empatía y funciones ejecutivas (Control inhibitorio y Flexibilidad cognitiva), 
ordenados de acuerdo a los objetivos planteados en la investigación (descripción, 
género, edad y relación).  
 
Control inhibitorio  
Para medir este proceso se utilizó el stroop A y B, en la tabla 5, se muestran las 
puntuaciones generales de los participantes para cada indicador, en ambas subpruebas. 
 
 
 
 
 
60 
  
Tabla 5.  
Puntuaciones Generales de toda la Muestra para el Control Inhibitorio.  
 Stroop A Stroop B 
Aciertos 80.38 ± 3.18 81.65 ± 2.80 
Tiempo 110.24 ± 35.63   90.41 ± 18.11 
Errores Stroop  2.25 ± 2.22   2.24 ± 2.71 
Errores no stroop  1.38 ± 1.97   0.21 ± 0.80 
 
Se encontraron diferencias significativas con respecto al género en los errores 
tipo stroop de la parte A, cometiendo más errores las niñas (Tabla 6 y figura 5), y en el 
resto de los indicadores las diferencias no fueron significativas. En el stroop B no se 
encontraron diferencias significativas en ningún indicador (Tabla 7).  Por lo que se 
rechaza la hipótesis de que las niñas muestran mayor desempeño que los niños en el 
control inhibitorio no hay diferencias entre el género respecto al control inhibitorio.  
 
Tabla 6.  
Comparación entre Niños y Niñas en la Subprueba del Stroop A. 
 Niños Niñas U P 
Aciertos 80.97 ± 2.94 79.63 ± 3.35 425.00 .070 
Errores tipo stroop 104.74 ± 33.11 117.20 ± 38.00 753.50 .021* 
Errores No stroop   1.74 ± 1.92   2.90 ± 2.42 660.00 .233 
Tiempo   1.26 ± 2.16   1.53 ± 1.73 686.00 .152 
Nota: En la cuarta columna se muestra la comparación entre grupos (U de Mann-Whitney) y en la quinta 
la significancia. * p < .05.  
61 
  
 
 
Figura 5. Comparación entre niños y niñas en los errores tipo Stroop de la subprueba stroop A.  
 
Tabla 7.  
 
Comparación entre Niños y Niñas en la Prueba del Stroop B. 
 
 Niños Niñas U P 
Aciertos 81.63 ± 2.74 81.67 ± 2.91 547.00 .776 
Errores tipo Stroop   89.50 ± 16.81   91.57 ± 19.87 591.00 .790 
Errores No Stroop   2.24 ± 2.57   2.23 ± 2.92 549.00 .643 
Tiempo   0.29 ± 1.03  0.10 ± 0.30 609.00 .630 
Nota: En la cuarta columna se muestra la comparación entre grupos (U de Mann-Whitney) y en la quinta 
la significancia. 
 
Comparaciones entre control inhibitorio y edad  
En el stroop A, se encontraron diferencias significativas en los errores stroop, 
respecto a la edad (Tabla 8 y figura 6), mientras que en el stroop B, se encontraron 
diferencias significativas en los errores no stroop, incluso ninguno de los niños de 11 
años cometió este tipo de error (Tabla 9 y figura 7). Sin embargo, en ambas subpruebas 
se encontraron diferencias significativas en el tiempo de interferencia entre los grupos de 
edad, tardando más tiempo en realizar estas tareas los niños de 10 años (figura 8). Por lo 
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que se acepta la hipótesis de que a medida que aumenta la edad el control inhibitorio 
mejora. 
 
Tabla 8.  
Comparación entre los Grupos de Edad en la Subprueba Stroop A. 
 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 x2 P 
Aciertos 80.00 ± 3.46 79.53 ± 3.51 81.60 ± 2.19 5.03 .081 
Errores stroop   1.38 ± 1.71   3.10 ± 2.63   1.68 ± 1.52 6.81 .033* 
Errores No stroop   2.54 ± 3.23   1.40 ± 1.61   0.76 ± 1.20 3.97 .137 
Tiempo  109.77 ± 27.76  122.43 ± 43.34   95.84 ± 22.07 7.88 .019* 
Nota: La quinta columna muestra el chi cuadrado y la sexta la significancia (ambas de la prueba Kruskal 
Wallis). El grupo 1 comprende la edad de 9 años, el grupo 2 los 10 años y el grupo 3 los 11 años. * p < 
.05. 
 
  
Figura 6. Comparación entre los grupos de 9, 10 y 11 años de edad respecto a los errores tipo stroop de la 
subprueba Stroop A. 
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Tabla 9.  
Comparación entre los Grupos de Edad en la Subprueba Stroop B 
 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 x2 P 
Aciertos  82.15 ± 2.15 80.77 ± 3.41 82.44 ± 1.93 4.36 .113 
Errores stroop   1.77 ± 2.20 3.00 ± 3.28 1.56 ± 1.93 3.67 .160 
Errores No stroop     0.08 ± .27  0.43 ± 1.16 0.00 ± 0.00 7.36 .026* 
Tiempo    89.46 ± 22.91  96.63 ± 17.62 83.44 ± 13.37 7.31 .025* 
Nota: La quinta columna muestra el chi cuadrado y la sexta la significancia (ambas de la prueba Kruskal 
Wallis). El grupo 1 comprende la edad de 9 años, el grupo 2 los 10 años y el grupo 3 los 11 años. * p < 
.05. 
   
Figura 7. Comparación de los errores No stroop a través de la edad, subprueba Stroop B.  
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Figura 8. Comparación del tiempo de interferencia a través de la edad. 
 
Flexibilidad cognitiva  
Todos los participantes consiguieron un promedio de 38.66 (DE= 10.38) de 64 
aciertos posibles. Respecto a los errores obtuvieron una media de 6.97 (DE= 3.29), los 
errores de mantenimiento de 1.10 (DE=1.10), mientras que en las perseveraciones 
consiguieron un promedio de 8.59 (DE= 6.65), en las perseveraciones diferidas 
obtuvieron una media de 7.66 (DE= 4.45) y en el tiempo lograron una media de 390.32 
(DE= 102.66).  
 
A pesar de que los niños son los que presentan más puntuación en aciertos y 
tiempo y las niñas en errores, perseveraciones, perseveraciones diferidas y errores de 
mantenimiento, las diferencias no son significativas (Tabla 10 y figura 9 y 10). Por lo 
que se rechaza la hipótesis de que las niñas muestran mayor desempeño en flexibilidad 
cognitiva. 
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Tabla 10. 
Medias y Desviaciones Estándar de la Clasificación de Cartas por Género. 
  Niños Niñas U  P 
     
Aciertos 39.58 ± 10.20 37.50 ±10.66 507.50 .440 
Errores  6.71 ± 2.76  7.30 ± 3.88 534.00 .655 
Perseveraciones 8.47 ± 6.26  8.73 ± 7.22 568.50 .985 
Perseveraciones diferidas 7.34 ± 4.59  8.07 ± 4.30 501.00 .396 
Errores de mantenimiento 1.34 ± 1.19     .80 ± 0.92 423.00 .057 
Tiempo 381.84 ± 110.55  401.07 ± 92.44 469.00 .212 
Nota: en la cuarta columna se muestra la comparación entre grupos (U de Mann-Whitney) y en la quinta la 
significancia. 
 
 
Figura 9. Comparación entre niños y niñas en los indicadores de la subprueba Clasificación de cartas. 
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Figura 10. Comparación del tiempo entre niños y niñas en la subprueba Clasificación de cartas. 
 
Comparaciones entre flexibilidad cognitiva y edad  
Al comparar los indicadores de FC con la edad se observaron diferencias 
significativas, en aciertos, errores y perseveraciones diferidas (Tabla 11 y figura 11), por 
lo cual se acepta la hipótesis de que a medida que aumenta la edad, la flexibilidad 
cognitiva mejora.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
67 
  
Tabla 11.  
Medias y Desviaciones Estándar de la Clasificación de Cartas por Grupos de Edad. 
 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 x2 P 
      
Aciertos  44.00 ± 6.62   33.67 ± 10.59    41.88 ± 9.28 12.66 .002* 
Errores   5.85 ± 2.34   8.07 ± 3.61 6.24 ± 2.99 5.95 .051 
Perseveraciones    6.00 ± 4.45   10.00 ± 6.68 8.24 ± 7.31 4.46 .107 
Perseveraciones diferidas    6.08 ± 3.20     9.60 ± 4.45 6.16 ± 4.22 10.10 .006* 
Errores de mantenimiento    1.23 ± 1.42   1.07 ± 1.08 1.08 ± .997 .028 .986 
Tiempo  342.31 ± 90.91 404.93 ± 97.27 397.76 ± 110.85 5.18 .075 
Nota: La quinta columna muestra el chi cuadrado y la sexta la significancia (ambas de la prueba Kruskal 
Wallis). El grupo 1 comprende la edad de 9 años, el grupo 2 los 10 años y el grupo 3 los 11 años. * p < 
.05. 
 
 
Figura 11. Comparación entre grupos de edad en los indicadores de la subprueba Clasificación de cartas.  
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Empatía  
 
El constructo de la empatía presenta cinco factores de los cuales todos los 
participantes obtuvieron una media y una desviación estándar en general y a 
continuación se presentarán de la siguiente manera en las figuras C.E. (contagio 
emocional): M= 2.43 (DE=.753), AC. (autoconsciencia): M= 3.00 (DE=.697), T.P. 
(toma de perspectiva): M= 2.68 (DE=.652), R.E. (regulación emocional): M= 2.36 (DE= 
.886), A.E. (actitud empática): M= 3.38 (DE=.577) y total de empatía: M= 2.70 
(DE=.420). 
Al comparar el género y la empatía, se encontraron diferencias significativas sólo 
en el contagio emocional, presentando más puntuación las niñas, (Tabla 12 y Figura 12). 
Por lo que se rechaza la hipótesis de que las niñas presentan más empatía que los niños.  
 
Tabla 12.  
Comparación de la Empatía entre Niños y Niñas.  
 Niños Niñas U P 
Contagio Emocional 2.21 ± 0.70 2.71 ± .72 338.00 .004* 
Autoconciencia 3.03 ± 0.68 2.96 ± .72 537.50 .685 
Toma de perspectiva 2.67 ± 0.51 2.68 ± .80 532.50 .639 
Regulación emocional 2.45 ± 0.89 2.24 ± .87 493.50 .339 
Actitud empática 3.38 ± 0.52 3.38 ± .64 541.00 .713 
Total de empatía 2.66 ± 0.37 2.76 ± .46 472.50 .228 
Nota: En la cuarta columna se muestra la comparación entre grupos (U de Mann-Whitney) y en la quinta 
la significancia. * p < .05. 
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Figura 12. Comparación de los indicadores de empatía entre niños y niñas. 
 
 
Comparación entre empatía y edad   
Se encontraron diferencias significativas entre los grupos de edad, presentándose 
más empatía a los 11 años. Al realizar esta comparación por factor, sólo en el contagio 
emocional se obtuvo diferencia significativa, presentando más contagio emocional a los 
11 (Tabla 13 y figura 13). Por lo que se aceptala hipótesis de que a medida que aumenta 
la edad, la empatía mejora.  
 
Tabla 13. 
Comparación de la Empatía entre los Grupos de Edad. 
 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 x2 P 
Contagio Emocional 2.56 ± 0.64 2.05 ± 0.66 2.81 ± 0.70 13.77 .001** 
Autoconciencia 3.17 ± 0.71 2.83 ± 0.69 3.12 ± 0.66 3.56 .168 
Toma de perspectiva 2.64 ± 0.75 2.61 ± 0.63 2.78 ± 0.63 1.01 .601 
Regulación emocional 2.35 ± 0.99 2.47 ± 0.92 2.22 ± 0.79 .95 .619 
Actitud empática 3.53 ± 0.53 3.26 ± 0.60 3.45 ± 0.55 2.51 .285 
Total de empatía 2.74 ± 0.43 2.54 ± 0.41 2.88 ± 0.34 9.79  .007* 
Nota: La quinta columna muestra el chi cuadrado y la sexta la significancia (ambas de la prueba Kruskal 
Wallis). El grupo 1 comprende la edad de 9 años, el grupo 2 los de 10 años y el grupo 3 los de11 años. *p 
< .05; **p < .001.  
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Figura 13. Comparación de la empatía respecto a la edad.  
 
Empatía y funciones ejecutivas  
Al comprobar la normalidad de las variables se encontró que estas no se 
distribuyen con normalidad, excepto el total de empatía, el tiempo de interferencia del 
stroop B y los aciertos de la clasificación de cartas. Por lo que se utilizaron pruebas no 
paramétricas.  
Correlaciones entre control inhibitorio y empatía 
Se utilizó la prueba de Spearman debido a que los datos no se distribuyen con 
normalidad. Las correlaciones fueron débiles, sin embargo, marcan una tendencia en el 
comportamiento de los datos.  
En el caso del control inhibitorio, sólo se obtuvieron correlaciones 
significativamente negativas entre los factores de la empatía y el tiempo, así como con 
los errores del stroop A (Figura 14), mientras que en el stroop B se encontraron 
correlaciones significativamente positivas entre Autoconsciencia, toma de perspectiva, 
actitud empática y el total de empatía con los aciertos y significativamente negativas: los 
errores no stroop con contagio emocional, actitud empática y el total de empatía, 
también los errores stroop con autoconciencia, toma de perspectiva y el total de empatía, 
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por último entre el tiempo y el contagio emocional (Figura 15).  Por lo que se acepta la 
hipótesis de que, a mayor empatía, mayor control inhibitorio. 
 Las gráficas A, B y C muestran correlaciones entre los errores tipo stroop y la 
autoconciencia (rho=-.304; p=.012), la actitud empática (rho=-.327; p=.006) y el total de 
empatía (rho=-.298; p=.014). Las gráficas D, E, F y G muestran correlaciones entre el 
tiempo de interferencia con el contagio emocional (rho=-.274; p=.024), la toma de 
perspectiva (rho=-.263; p=.031), la actitud empática (rho=-.241; p=.048) y el total de 
empatía (rho=-.262; p=.031)   
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Figura 14. Correlación entre los indicadores del stroop A y la empatía.  
 
Las gráficas A, B, C y D muestran las correlaciones entre los aciertos y la 
autoconsciencia (rho=.260; p=.032), la toma de perspectiva (rho=.249; p=.040), la 
actitud empática (rho=.329; p=.006) y el total de empatía (rho=.292; p=.016). Las 
gráficas E, F y G, muestran las correlaciones de los errores no stroop con el contagio 
emocional (rho=-.299; p=.013), la actitud empática (r=-.399; p=.001) y el total de 
empatía (rho=-.399; p=.005). Las gráficas H, I, J y K muestran las correlaciones de los 
errores Stroop con la autoconciencia (rho=-.245; p=.044), toma de perspectiva (rho=-
.251; p=.039), Actitud empática (rho=-.283; p=.019) y el total de empatía (rho=-.261; 
p=.032). La gráfica L muestra la correlación entre el tiempo de interferencia y el 
contagio emocional (rho=-.262 p=.031). 
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Figura 15. Correlación entre los indicadores del stroop B y la empatía.  
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Correlaciones entre flexibilidad cognitiva y empatía  
Se encontró que los aciertos correlacionaron significativamente de manera 
positiva con el contagio emocional y el total de empatía, mientras que las 
perseveraciones diferidas correlacionaron significativamente de manera negativa con el 
contagio emocional, la toma de perspectiva y el total de empatía (Figura 19). Por lo que 
se acepta la hipótesis de que a mayor empatía mayor flexibilidad cognitiva.   
La gráfica A y B muestran las correlaciones de los aciertos obtenidos con el 
contagio emocional (rho=.301; p=.013) y total de empatía (rho=.237; p=.051). Las 
gráficas C, D y E muestran las correlaciones de las perseveraciones diferidas con el 
contagio emocional (rho=-.305; p=.011), toma de perspectiva (rho=-.252; p=.038) y con 
el total de empatía (rho=-.282; p=.020). 
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Figura 16. Correlación entre los indicadores de la flexibilidad cognitiva y la empatía.  
 
El contagio emocional (rho=.306; p=.011), la actitud empática (rho=.289; 
p=.017) y el total de la empatía (rho=.304; p=.012) correlacionaron significativamente 
positivas con el total de funciones ejecutivas. Por lo que se acepta la hipótesis de que a 
mayor empatía mayor función ejecutiva.  
Discusión 
El objetivo de este estudio fue analizar la relación entre de las funciones 
ejecutivas y la empatía en niños de 9 a 11 años. A continuación, se discuten los 
resultados de estos componentes de acuerdo con los objetivos planteados. 
Funciones ejecutivas  
Las funciones ejecutivas (FE) son las capacidades que nos permiten construir un 
plan para lograr un objetivo específico, y son la base para controlar otros procesos 
cognoscitivos, emocionales y comportamentales (Lezak, Howieson & Loring, 2004). 
Permiten además que una persona organice, planee y verifique su comportamiento al 
querer lograr un objetivo. Arán y López (2013) explican que son determinantes para la 
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ejecución de la mayor parte de las actividades diarias del ser humano, primordialmente 
las que involucran la creación de planes, el autocontrol y la regulación, la toma de 
decisiones y la solución de problemas.  Las principales funciones ejecutivas son el 
control inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo (Miyake et al, 
2000), las cuales se vinculan con el adecuado funcionamiento de la corteza prefrontal 
(Bausela, 2014). 
El adecuado desarrollo de las FE es crucial para el funcionamiento cognitivo, 
social y afectivo. Mientras que el inadecuado limita la capacidad de lidiar adaptarse a los 
cambios, lo que origina una serie de consecuencias a corto, medio y largo plazo 
(Thompson, Molina, Pelham & Gnagy, 2007). 
Control inhibitorio  
El control inhibitorio es lo contrario a ser impulsivo, debido a que permite inhibir 
respuestas automáticas en una situación. Actuando como regulador de la atención y la 
conducta (Matthews, Simmons, Arce, & Paulus, 2005; Flores, Ostroksy & Lozano, 
2008) y suprimiendo datos aprendidos innecesarios en el presente (Van der Linden et al., 
2000), permite al ser humano detener comportamientos inadecuados en algunos 
contextos, y formalizar respuestas apropiadas para vivir de forma adaptativa en los 
entornos cambiantes (Goldstein et al., 2007). 
Análisis por género  
No se encontraron diferencias por género en el control inhibitorio. En la prueba 
Stroop A, sólo se observaron diferencias en errores tipo stroop, mientras que en el 
Stroop B, en ninguna variable. Esto coincide con otras investigaciones (Armengol, 2002; 
Musso, 2009). Sin embargo, existe controversia con respecto a la comparación de género 
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en el control inhibitorio, ya que otras investigaciones encontraron diferencias 
significativas, observando mayores puntuaciones en las niñas a partir de los cuatros años 
de edad (Cole, 1986; Kochanska, Murry, & Harlan, 2000). Explicando que los hombres 
participan mayormente en tareas que demandan conductas de riesgo (Lie, Specht, 
Marshall & Fink, 2006), otra opinión es que las niñas tienden a expresar más sus 
emociones, por lo que son más capaces de tener autocontrol (Cole, 1986).  
Análisis por edad 
Se encontraron diferencias significativas en los grupos de edad respecto al 
control inhibitorio. En el stroop A  las diferencias fueron en los errores tipo stroop y en 
el tiempo, mientras que en el stroop B, fueron en los errores no stroop y en el tiempo, es 
decir, a medida que aumenta la edad, disminuye el tiempo de interferencia, el cual es el 
principal indicador del control inhibitorio. Existen estudios que coinciden con estos 
resultados (León, García & Pérez, 2004; Schroeter, Zysset, Wahl & Von Cramon, 2004). 
Resultados que podrían deberse al nivel ejecución de la tarea ya que, hasta los 10 años es 
cuando el infante alcanza el nivel adulto en actividades que evalúan el control inhibitorio 
(Best & Miller, 2010; Welsh, Pennington & Groisser, 1991); esta mejoría en la 
inhibición es gracias a la maduración de la corteza prefrontal (dorsal y medial orbital), 
parte anterior del cíngulo, cuerpo estriado y el tálamo (Casey, Tottenham & Fossella, 
2002; Arán, 2011). Ya que hay un incremento en la dopamina en estas edades, siendo un 
neurotransmisor importante para el sistema funcional del control inhibitorio (Nystrom, et 
al., 2000).  
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Flexibilidad cognitiva  
La flexibilidad cognitiva (FC) es la capacidad de modificar una acción o 
pensamiento según los cambios en las condiciones del medio ambiente o de una 
actividad específica (Rosselli, Jurado & Matute, 2008; Anderson, 2002; Flores, Ostrosky 
& Lozano, 2008). Este proceso presenta implicaciones significativas en la conducta del 
niño, permitiéndole crear y utilizar reglas complejas para regular su conducta (Zelazo, 
1997). La cual se desarrolla durante la etapa escolar y se evalúa con actividades de 
múltiple clasificación (García, Canet & Andrés, 2010). 
Análisis por género  
No se encontraron diferencias respecto al género. Los niños obtuvieron más 
aciertos y las niñas más errores y perseveraciones, estas discrepancias no fueron 
significativas. Este resultado concuerda con otras investigaciones (Anderson, 2002; 
Rosselli, Matute, Ardila, Botero, Tangarife, Echevarría, Arbelaez, Mejía, Méndez, Villa 
& Ocampo (2004); Flores, Ostrosky & Lozano, 2008; Rosselli, Jurado & Matute, 2008; 
Urrego, Puerta & Porto, 2016; Van der Niet, Hartman, Smith & Visscher, 2014). Lo 
anterior, podría deberse a que la materia gris del lóbulo frontal alcanza su volumen 
máximo a los 11 años en niñas y 12 años en niños (Lenroot, & Giedd, 2006) esta 
diferencia en el género parece no repercutir en este tipo de tareas.  
Análisis por edad  
Se encontraron diferencias significativas respecto a la edad. Se observa que a la 
edad de 10 años se comenten más errores y perseveraciones diferidas, además de obtener 
más aciertos que a los 9 y 11 años de edad. Por lo que se acepta la hipótesis de que 
existen diferencias entre la edad respecto a la flexibilidad cognitiva. Las perseveraciones 
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diferidas evidencian la reproducción de esquemas rígidos de forma automática, que lleva 
a cometer procedimientos inadecuados. Esta rigidez excesiva de un pensamiento o 
estrategia afecta la resolución de problemas (Robbins, 1998, citado por Flores, Ostrosky 
& Lozano, 2008). Esto puede deberse a la curva maduración de los lóbulos frontales y 
temporales (Lenroot, & Giedd, 2006) ya que se ve un aumento en la materia gris 
conforme se tiene más edad.  
Conforme disminuyen las perseveraciones, se encuentra mayor maduración 
cognitiva, cambio producido por la maduración de estructuras cerebrales subyacentes 
como los ganglios basales, tálamo, e hipocampo, entre otras; la conexión de estas áreas 
con la zona prefrontal, permiten observar la información en diferentes niveles de 
complejidad (Anderson, Anderson, Northam, Jacobs & Catroppa 2001; Krämer et al., 
2013). 
Empatía  
La empatía es la capacidad de percibir, comprender, y compartir los estados 
emocionales en uno mismo y en los demás (Richaud, Lemos, Mesurado & Oros, 2017), 
conocida coloquialmente como el comportamiento de ponerse en los zapatos de otra 
persona. Concebida como un proceso multidimensional que contiene aspectos cognitivos 
y afectivos (Belacchi & Farina, 2012; Pascual et al., 2013), que permite sentir y 
comprender los pensamientos y emociones de las demás personas.  
Análisis por género  
Sólo se encontró diferencia significativa en el factor de contagio emocional con 
respecto al género, pero no en el resto de los factores (autoconciencia, toma de 
perspectiva, regulación emocional, actitud empática ni en el total de empatía). Este 
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resultado concuerda con la investigación de Zahn, Radke, Wagner & Chapman (1992). 
Sin embargo, hay autores que encontraron lo contrario (Calvo, González & Martorell, 
2001; Retuerto, 2004;), que hacen hincapié en que las diferencias son notorias a partir de 
la adolescencia. Esta discordancia puede deberse a los diferentes instrumentos de 
evaluación de la empatía, Einsenberg y Miller (1987) señalaron que los distintos 
métodos de evaluación pueden influir en la fuerza de las relaciones entre las variables. 
Esta discrepancia puede deberse a que el instrumento utilizado en esta investigación es 
relativamente nuevo y es de los pocos basados en el modelo multidimensional de la 
empatía con enfoque neuropsicológico. Otra explicación recae en el tamaño de la 
muestra en este estudio, esta es muy pequeña, pues al incrementar la muestra se aprecian 
diferencias significativas entre el género, favoreciendo a las niñas (Garaigordobil & 
Maganto, 2011), otras investigaciones encontraron resultados similares (Retuerto, 2004; 
Garaigordobil & García de Galdeano, 2006), otra explicación podría ser el efecto de las 
diferentes culturas del género en la empatía, marcando diferencias en las reglas sociales 
respecto a los roles sexuales, facilitando más a las mujeres la manifestación  de 
sentimientos y emociones que a los hombres (Batson, Fultz & Schoenrade, 1992). Otro 
punto a exponer sería que el contagio emocional es el primero en aparecer y 
desarrollarse en el ser humano (Hoffman, 1978), por lo que se podría inferir, es que los 
niños de Monterrey solo desarrollan de manera significativa el contagio emocional pero 
no el resto de los factores, como en otros piases y culturas.  
 Análisis por edad  
Se encontraron diferencias significativas en el contagio emocional y en la 
empatía en general, los niños presentan más empatía a los 11 que a los 9 y 10 años de 
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edad. Otras investigaciones comparten estos resultados (Calvo, González & Martorell, 
2001; Garaigordobil & García de Galdeano, 2006). Esto se debe a que la toma de 
perspectiva y la preocupación empática (sentimientos orientados al otro en una situación 
negativa) se incrementa con la edad (Davis & Franzoi, 1991). Otra hipótesis puede ser 
que el contagio emocional es el primer factor de la empatía que aparece y se desarrolla 
en el ser humano, siendo la base de la empatía (Hoffman, 1987), por lo que se puede 
inferir que esté componente irá incrementando con las experiencias de la vida.  
Relación entre función ejecutiva y empatía   
Un sistema de "empatía afectiva" apoya el intercambio o la simulación de 
experiencias afectivas de otros, mientras que un sistema de "empatía cognitiva", está 
relacionado con la toma de perspectiva y la mentalización, afirmando la comprensión 
conceptual de los estados internos de los demás (Ashar, Andrews, Dimidjian & Wager, 
2017). 
Se encontraron correlaciones entre las variables, analizando cada uno de los 
procesos de las funciones ejecutivas (control inhibitorio y flexibilidad cognitiva) y a su 
vez cada una de las características de cada componente.  
Respecto a la empatía y la flexibilidad cognitiva, se encontraron correlaciones 
negativas entre algunos factores de la empatía (contagio emocional, toma de perspectiva 
y total de empatía) y las perseveraciones diferidas, además de correlaciones positivas 
entre el contagio emocional y el total de empatía en relación a los aciertos obtenidos en 
la clasificación de cartas. Es decir que, a mayor empatía, mayor flexibilidad cognitiva.  
Dado que perseveraciones son consecuencia de la incapacidad de realizar un 
cambio rápido entre las diferentes categorías, y en la adopción de diferentes perspectivas 
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de un concepto (Salvador, Cortés & Galindo, 2000), además de ser indicadores de daño 
frontal (Horner, Flashman, Freides, Epstein, & Bakay, 1996), manifestadas en la 
repetición de los errores en una actividad, los resultados de las correlaciones negativas 
entre las perseveraciones diferidas y los factores de la empatía, se deben a una posible 
alteración de la flexibilidad cognitiva.  
Estos resultados se pueden ser explicados por Decety y Jackson, (2004), ya que 
señalan que la toma de perspectiva y la flexibilidad cognitiva permiten reconocer que 
otras personas son distintas a nosotros mismos y son necesarias para adoptar la 
perspectiva del otro (Decety & Lamm, 2006). Levav (2005) señala que la conducta 
empática está conformada por la flexibilidad cognitiva, la comprensión del afecto y la 
teoría de la mente. Por lo que se puede inferir que este proceso comparte tanto el 
componente cognitivo (para ponerse en el lugar de otra persona) como el afectivo 
(enfocándose en los sentimientos de los demás y no en los propios). 
En el control inhibitorio se encontró una correlación negativa entre los factores 
de la empatía y el tiempo de interferencia, es decir, a mayor empatía menor tiempo en 
realizar el cambio de la respuesta automática del Stroop A y B. En la autoconciencia, la 
toma de perspectiva, la actitud empática y el total de empatía se obtuvo correlación 
positiva con los aciertos del stroop B, y entre los factores de la empatía tanto en errores 
stroop como en errores no stroop en la parte B de la prueba, se encontró correlación 
negativa, estos resultados significan que, a mayor empatía, mayor control inhibitorio. 
En la prueba Stroop, el tiempo de interferencia se traduce como los segundos 
transcurridos entre el significado de la palabra y la acción de nombrar el color de la tinta 
con el que está escrita, esto permite a la persona procesar dos características al mismo 
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tiempo y reaccionar más lento (Calleja & Hernández-Pozo, 2009). Ya que el tiempo de 
lectura de palabras es menor porque es proceso que ha sido activado con frecuencia en el 
pasado; en cambio, nombrar los colores requiere un esfuerzo de mayor atención 
(MacLeod & MacDonald, 2000). Por lo que al realizar mayor tiempo en esta prueba, 
mayor alteración en el control inhibitorio.  
 Decety y Lamm (2006) arguyen que, a través de la atención selectiva y el 
control inhibitorio, se regulan las emociones. Bajo esta perspectiva Rueda, Posner y 
Rothbart (2005) señalan que el control inhibitorio es necesario para la empatía, al 
permitirle a una persona dirigir la atención a los pensamientos y emociones de los otros, 
sin ser sobrepasados por el propio distrés. La inhibición permite mantener las reacciones 
impulsivas bajo control (Hales & Yudofsky, 2000), esto tiene que ver en cómo nos 
vamos a mostrar al sentir empatía hacia otra persona y sobre todo en la acción, es decir, 
como reaccionamos y si presentamos algún comportamiento ante una situación 
particular.  
La relación entre empatía y FE es explicada también desde la neurociencia a 
través de neuroimágenes. Ashar, Andrews, Dimidjian y Wager (2017) encontraron que 
dos marcadores (angustia y atención empática) en la resonancia magnética funcional 
pueden rastrear de manera confiable las dinámicas temporales momento a momento de 
la empatía. El sistema ejecutivo interactúa con el sistema límbico para ajustar respuestas 
de afectos positivos y negativos y ajustarlos a las expectativas de la cultura (Rothbart, 
Sheese, Rueda & Posner, 2011). La corteza orbitofrontal medial y el núcleo accumbens 
se asocia con la atención empática, siendo la superficie temporal del afecto crítica para 
su adecuado funcionamiento y la toma de decisiones (Houben, Van Den Noortgate & 
85 
  
Kuppens, 2015), y la corteza premotora, somatosensorial (Ashar, Andrews, Dimidjian & 
Wager, 2017), el lóbulo parietal inferior y el giro frontal inferior (Gallese, Keysers & 
Rizzolatti., 2004; Iacoboni & Dapretto, 2006; Molenberghs, Cunnington & Mattingley,  
2012; Mukamel, Ekstrom, Kaplan, Iacoboni & Fried, 2010), con la emoción negativa de 
la empatía, es decir, el efecto negativo que surge en respuesta el sufrimiento de otros 
(Decety & Lamm, 2011).  
Las correlaciones obtenidas en estos resultados a pesar de mostrar su polaridad 
(positiva o negativa), las significancias no son tan fuertes, sin embargo, marcan una 
tendencia de los datos, siendo esta la primera limitación obtenida en esta en este estudio, 
posiblemente al aumentar el número de participantes las significancias puedan ser más 
fuertes y entonces se podrá asumir su significado real; por lo que se recomienda para 
futuras investigaciones aumentar el tamaño de la muestra. Otra de las limitaciones fue el 
rango de edad, a pesar de que se obtuvieron comparaciones significativas las edades que 
se tomaron en cuenta en este estudio fueron muy angostas, por lo que se sugiere ampliar 
el rango de edad (de 6 a 12 años), además sería importante realizar un estudio 
longitudinal para ver cómo se comportan las variables estudiadas en la misma muestra a 
través de los años. Un punto importante es que se observó que a pesar de que tanto los 
maestros como los padres de familia no reportaron alguna alteración o déficit cognitivo 
y emocional, algunos de ellos fueron diagnosticados por la prueba BANFE-2 como 
alteración leve-moderado y severo, lo cual sorprende en gran medida ya que por lo que 
estos resultados muestran, hay alteraciones que no son tan visibles para las personas que 
conviven la mayor parte del tiempo con los niños, esto permite que se tome en cuenta la 
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investigación de estas variables en relación a algún trastorno como por ejemplo déficit 
de atención con y sin hiperactividad, autismo, asperger, trastornos del aprendizaje, etc.  
En este estudio se utilizó el primer cuestionario que mide la empatía desde el 
enfoque multidimensional basado en neuropsicología, por lo que también esta situación 
puede mostrarse como limitación, lo que se sugiere es que se siga utilizando este 
instrumento como media de empatía en futuras investigaciones, además se recomienda 
que sea validado a nivel nacional para obtener datos fuertemente sustentados por una 
gran parte de la población ya que solo existe su validación argentina.  
Esta investigación es valiosa desde la perspectiva teórica aporta información del 
comportamiento de las variables (Funciones ejecutivas: control inhibitorio y flexibilidad 
cognitiva, y empatía) en la infancia (de 9 a 11 años de edad) en relación al género, la 
edad y su interrelación.  
En lo que concierne a la metodología, aporta la administración de la BANFE-2 
como medida de las funciones ejecutivas, a diferencia de otros instrumentos, este aporta 
indicadores específicos de las características de cada componente del constructo desde el 
modelo neuropsicológico, además de que es una prueba de reciente creación en México, 
sensible a los cambios asociados a la edad, también permiten la evaluación de las 
funciones ejecutivas en un amplio rango de edad (de 6 a 85 años). También la 
administración del cuestionario de empatía multidimensional para niños de 9 a 12 años, 
que a diferencia de otros instrumentos es el primero en aportar información de la 
empatía tanto de sus componentes afectivos como cognitivos antes de la adolescencia 
desde el enfoque neuropsicológico. Además de que es un autoinforme de reciente 
creación.  
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Desde el punto de vista clínico y de la praxis, el establecer la relación de la 
influencia de la edad y el género sobre la flexibilidad cognitiva, el control inhibitorio y 
la empatía permite cuestionarnos acerca de los programas de intervención definidos y 
sobre todo la relación entre emoción y la cognición. Estudios demuestran que 
intervenciones tempranas pueden ser altamente beneficiosas en la edad adulta (Campbell 
et al., 2014). 
Esta investigación aporta valiosa información para el ámbito educativo, al 
manifestar la relación entre las funciones ejecutivas y la empatía, permitirá establecer 
mejores programas de intervención en el aula, ya que la mayoría de estos programas son 
realizados 9bajo el desarrollo del enfoque cognitivo (Programa Nacional de Lectura 11 + 
1; El cambio es posible; Programa para la Transformación y el Fortalecimiento 
Académico de las Escuelas Normales de México; Calidad de tareas y Convivencia 
familiar; entre otros), lo cual es efectivo, sin embargo, dejan a un lado  el enfoque 
socioemocional. En México apenas hace siete años se incorporó en el plan educativo el 
enfoque socioemocional, en el nuevo plan educativo  (2017), se establecen los ámbitos 
que se tienen que cubrir al terminar la educación primaria, dentro del ámbito 
“habilidades socioemocionales y proyecto de vida”, uno de sus objetivos es el aprender a 
desarrollar la empatía, además de identificar y poner en práctica las fortalezas personales 
para autorregular la conducta, aquí se retoma la importancia de esta investigación, al 
aportar información de cómo se desarrollan la empatía y las funciones ejecutivas, 
además de trabajar lo afectivo y lo cognitivo en lugar de solo un enfoque. 
 
 
88 
  
Conclusiones  
En la presente investigación se concluye lo siguiente:  
1. La empatía y los indicadores de flexibilidad cognitiva y control inhibitorio, no se 
vieron influenciados por el género.  
2. La empatía y los indicadores de flexibilidad cognitiva y control inhibitorio se 
percibieron influenciados por la edad.  
3. Existe una interrelación entre la empatía y los indicadores de flexibilidad 
cognitiva y control inhibitorio.  
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Anexo 1 
 
 
CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LOS PADRES DE FAMILIA 
 
Estimado padre de familia: 
 
Soy el Lic. en Psicología Arturo Magallanes Salinas y estoy realizando mi 
proyecto de investigación sobre “Relación entre las funciones ejecutivas y la 
empatía en niños de 9 a 11 años” para la obtención del grado de Maestría en 
Ciencias con Orientación en Cognición y Educación en la Universidad 
Autónoma de Nuevo León, y estoy invitando a su hijo/a a participar en ella, por 
lo que agradecería mucho su consentimiento. 
En los siguientes apartados encontrará información acerca de la investigación. 
Antes de decidirse, puede hablar conmigo o con mi directora de tesis sobre la 
investigación. Si tiene alguna duda siéntase con la confianza para preguntar lo 
que no sea claro para usted y se le explicará. Recuerde, la participación de su 
hijo es libre, voluntaria y anónima. 
Por favor, lea atentamente la siguiente información. 
Propósito 
En la actualidad recientes investigaciones han propuesto la gran importancia 
que tiene la etapa escolar para la estimulación, prevención de alteraciones e 
intervención oportuna. En México existen pocos recursos para evaluar la 
empatía en esta etapa, por lo que dentro de la presente investigación se 
propone, utilizar un instrumento de reciente creación en Argentina publicado en 
la revista Frontiers in Psychology: Cuestionario Multidimensional de Empatía 
para Niños de 9 a 12 años (Richaud, Lemos, Mesurado y Oros, 2017) y para 
evaluar las funciones ejecutivas La Batería Neuropsicológica de Funciones 
Ejecutivas y Lóbulos Frontales (Banfe-2: Flores, Ostrosky & Lozano Gutiérrez, 
2014) que permite obtener un índice del funcionamiento de las 3 áreas 
prefrontales del cerebro.    
Debido a que en la literatura revisada no se encontraron suficientes estudios 
que relacionen las variables de empatía y funciones ejecutivas en población 
mexicana, en esta investigación se pretende trabajar en ello. 
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Evaluación 
En esta investigación se mandará por correo a los padres de familia la Historia 
Clínica, que deberán contestar. Dicho documento contiene preguntas acerca 
del desarrollo del niño y su contexto social. Se aplicará la BANFE-2 de manera 
individual, con un evaluador por niño, en una sesión de 50 min. 
aproximadamente. Y el cuestionario de empatía multidimensional para niños de 
9 a 12 años en otra sesión de 15 min. En algunas pruebas se grabará con la 
intención de realizar un mejor registro de respuestas, los videos se utilizarán 
únicamente para fines académicos. 
Selección de participantes 
Esta investigación está dirigida a niños con edad de 9 a 11 años, Inscritos en la 
educación escolar, con un desarrollo normotípico, es decir, niños que no hayan 
presentado: alteraciones pre, peri y postnatales de acuerdo con la historia 
clínica ; antecedentes de traumatismos craneoencefálicos con pérdida de 
conciencia, alteraciones neurológicas o psiquiátricas, trastornos del desarrollo; 
alteraciones en el aprendizaje; limitaciones físicas o sensoriales que impidan la 
ejecución de las pruebas; niños que estén tomando algún medicamento. 
Participación Voluntaria 
La participación de su hijo/a en esta investigación es totalmente voluntaria. 
Usted puede elegir si su hijo/a participa o no. En cualquier momento puede 
cambiar de idea y rehusar a que su hijo/a participe, aun cuando haya aceptado 
antes. 
Duración 
Contestar la Historia Clínica llevará alrededor de 20 min. La evaluación de cada 
niño/a durará aproximadamente dos sesiones, una de 50 min y otra de 15 min. 
Riesgos 
No existen riesgos para al participar en esta investigación, ni para su hijo/a, ni 
para usted. 
Beneficios 
El participar en esta investigación puede ser beneficioso para su hijo/a ya que 
la evaluación le permitirá conocer el desarrollo de las funciones ejecutivas y de 
la empatía. Por tanto, los resultados podrían ser posibles indicadores de áreas 
de oportunidad para mejorar.  
Así mismo contribuirá a encontrar una respuesta a la pregunta de 
investigación, e información para futuras investigaciones. 
Incentivos 
No se otorgará ninguna remuneración monetaria por participar en esta 
investigación. 
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Confidencialidad  
La información que se recoja de este proyecto de investigación se mantendrá 
confidencial y, solo el equipo de investigación tendrá acceso ella. Cualquier 
información acerca de su hijo/a tendrá un número en vez de su nombre y no 
será compartida ni entregada a nadie excepto a Usted, con previa solicitud por 
escrito.  
Compartiendo los Resultados y anonimato 
Toda la información que usted y su hijo/a proporcionen en el transcurso de esta 
investigación, se mantendrá de manera anónima. Los resultados se utilizarán 
con fines académicos y de investigación. En caso de ser publicados el nombre 
e identidad no será revelado, ni aparecerá en ninguno de los resultados. 
Derecho a negarse o retirarse 
Usted tiene todo el derecho de negar que su hijo/a participe en esta 
investigación en cualquier momento que desee sin que afecte en alguna forma. 
Puede anular su consentimiento en la investigación incluso si antes accedió. Es 
su elección y todos sus derechos serán respetados. 
A Quién Contactar 
Si tiene cualquier pregunta puede contactar al investigador principal:  
Lic. Arturo Magallanes Salinas, teléfono celular 8124068472, correo 
electrónico: arturoms_93@hotmail.com 
Directora de tesis: Xóchitl Ortiz Jiménez, tel: 83338233 ext.120 
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Anexo 2 
 
Consentimiento Informado 
 
Mi hijo/a __________________________________________ ha sido invitado/a 
a participar en la investigación “Relación entre las funciones ejecutivas y 
empatía en niños de 9 a 11 años”. 
Entiendo que debo de contestar la “Historia Clínica”, que contiene preguntas 
acerca del desarrollo de mi hijo/a y su contexto social. Estoy consciente que se 
le aplicará a mi hijo/a la BANFE-2 en el transcurso de una sesión de 50 min. Y 
en otra sesión de 15 aproximadamente el cuestionario Multidimensional de 
empatía para niños de 9 a 12 años. 
Se me ha proporcionado el nombre de un investigador que puede ser 
fácilmente contactado usando su nombre y correo electrónico. 
He leído la información proporcionada. He tenido la oportunidad de preguntar 
sobre ella y si he tenido dudas se me ha contestado satisfactoriamente. 
Consiento voluntariamente en dejar participar a mi hijo/a en esta investigación y 
entiendo que tengo el derecho de retirar mi consentimiento para que mi hijo/a 
deje de participar en la investigación en cualquier momento sin que afecte en 
ninguna manera. 
 
Nombre del Tutor: 
_________________________________________________ 
Firma de autorización: 
_______________________________________________ 
Fecha ___________________________ Día/mes/año 
 
Ha sido proporcionada al tutor una copia de este documento de Consentimiento 
Informado ________________________ (Nombre del investigador/asistente). 
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Anexo 3 
Evaluación multidimensional de la empatía para niños de 9 a 12 años 
Sexo: _________________ Edad: _________________   Grado: _______________ 
Escuela: _____________________________________________________________ 
 
Por favor, marca una cruz X en la opción que muestre mejor lo que a ti te pasa. 
Coloca sólo una cruz para cada afirmación. No hay respuestas correctas o equivocadas.  
 
Las respuestas pueden ser Siempre (la situación ocurre en todo momento), Muchas veces 
(ocurre algunas veces), Pocas veces (ocurre muy poco) y Nunca (no ocurre en ningún 
momento) 
 
Gracias por contestar a todas las oraciones.  
 
 Siempre Muchas 
veces 
Pocas 
veces 
Nunca 
1. Cuando veo llorar a alguien que no conozco 
siento ganas de llorar. 
    
2. Pienso que todos deberían ayudar a los 
niños en necesidad. Por ejemplo, cuando no 
tienen dinero o están enfermos  
    
3. Aunque otro piense distinto a mí, puedo 
entenderlo. 
    
4. Tengo ataques de enojo.     
5. Cuando veo a alguien bailando me dan 
ganas de mover los pies. 
    
6. Me resulta fácil entender las distintas 
maneras de pensar de otros chicos. 
    
7. Cuando me enojo me cuesta mucho 
tranquilizarme. 
    
8. Cuando estoy con alguien que está triste yo 
también me siento triste. 
    
9. Si un niño olvida su lapicera, yo le prestaría 
mis útiles de la escuela.  
    
10. Rápidamente me doy cuenta cuando alguien 
se siente mal. 
    
11. Todo el tiempo estoy cambiando, a veces me 
siento bien y de repente me enojo. 
    
12. Me doy cuenta cuando un amigo está 
aburrido. 
    
13. Deberíamos compartir con aquellos que 
tienen menos. 
    
14. Cuando discuto con alguien trato de entender 
lo que el otro piensa. 
    
15. Aunque yo esté contento, me doy cuenta si 
un amigo está enojado. 
    
 
